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RESUMO

Como proposta para reflexdo da prética pedagogica foi oferecida uma oficina as
licenciandas em pedagogia, seguida de um planejamento a partir do tema
corporeidade, o qual foi posteriormente desenvolvido por elas, Tal procedimento foi
realizado com o intuito de se avaliar se ele era capaz de auxiliar as licenciandas a
redimensionar sua pratica, a medida que buscava ampliar o conhecimento e
considerava o processo de transposicdo didatica, no fazer docente destas alunas. A
oficina sobre corporeidade e sua pratica pedagodgica, nas series iniciais do ensino
fundamental e educacéo infantil, foi iniciada com a investigacdo das concepc¢des das
licenciandas sobre corporeidade e sua prética pedagogica, incluindo o conhecimento
gue possuiam em relacéo as orientacdes dos RCNEI e PCNs sobre o tema. A partir de
entdo, seguiram-se encontros semanais num total de 14, nos quais se realizaram
discussdes a partir de textos, seminarios e aulas expositivas que trabalharam tanto
linguagem corporal como metodologias, meios e estratégias de ensino e ainda,
dindmicas e representacfes em silhuetas. Seguiu-se entdo, a apresentacdo pelas
licenciandas, divididas em grupos, de problemas relacionados ao tema corporeidade,
vivenciados por elas em sala de aula e de planejamentos para trabalha-los através de
intervencdes. Estas Ultimas foram gravadas em video e apresentadas a toda turma de
licenciandas, para serem discutidas por elas. Para finalizar, foram realizadas entrevistas
semi-estruturadas com a intencdo de se esclarecer duvidas e complementar
informacdes coletadas durante todo esse processo. Os dados mostram que as idéias
iniciais apontadas pelas licenciandas sobre corporeidade e sua pratica se relacionavam
a temas como autoconhecimento, autonomia, desenvolvimento biopsicossocial e
relagbes com o meio. As licenciandas apontaram como ponto importante para a
interacdo interdisciplinar, a abordagem da socializagdo, respeito mutuo, relacdes
cotidianas, cuidados consigo e com outros, relacionando também, através de
depoimentos, a corporeidade em situacoes de sala de aula. Durante a oficina, as
licenciandas em varios momentos foram incentivadas a refletir sobre sua corporeidade
e a partir dessa reflexdo discutir aspectos que vao além do fisico. Tais questdes foram
se ampliando no decorrer da oficina, durante as discussées, nas dinamicas e confec¢cao
de silhuetas pelos grupos de licenciandas, quando entdo, pode se evidenciar em seus
desenhos, caracteristicas subjetivas dos personagens criados por elas e também,
ampliacdo da visdo que traziam sobre corporeidade a partir de seu préprio corpo,
aspecto que acabou explicito nos registros de seus comentarios. Quanto a pratica
pedagogica, apontaram grande dificuldade em relacdo a concepcdo de metodologia,
meios e estratégias de ensino, fato que se mostrou ainda mais evidente no momento
em que as licenciandas iniciaram a confeccdo de seus planejamentos e projetos de
intervencdo. No entanto, o que se mostrou na atuacdo das licenciandas, através de
suas préticas, foi a preocupacdo com a adequacdo do conhecimento, o
redimensionamento da pratica pedagdgica, com propostas de replanejamento a partir
das falhas observadas por elas no sentido de promover a aprendizagem das criangas.
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ABSTRACT

Concerning the study of didactic transposition, it was offered, in a timetable subject, a
workshop for pedagogy licensed teachers, which was included at its end, the
arrangement of an intervention with nursery and primary school students, under the
theme body-language. With the aim of evaluating if this process could help the teachers
on remeasurement of its pedagogical practice, the workshop included two phases: the
first was aimed on expand the teacher's knowledge on body-language and the second,
when the learning process was discussed, with reference on the arrangement and the
teaching act, aware of the scientific content didactic transposition developed by the
licensed for the subject to be taught. The workshop initiated with a research on the
licensed's conception about body-language and its practice, including their own ideas
about the RCN and PCNs orientation. There were weekly meetings (14 in a total), where
there were discussions about texts, lectures, expositive classes, besides activities
(mirror, statue, silhouette) related to the body identity, gender, image and expression,
besides symbology, followed by reflection and discussion that worked, with the
researcher and the discipline teacher, both the body language and the teaching
methodologies , means and strategies. To this step, it was followed the presentation, by
the licensed organized in groups, of problems related to the theme body-language,
experienced by them in class, and the arrangement to work them through interventions.
These last ones were recorded in video and presented to all the licensed for discussion
and evaluation about the pedagogical practice. Finally, there were semi-structured
interviews with the aim of provide to the licensed the opportunity of solving doubts,
expressing their difficult points and moreover, complement the collected information
during the whole process, under the goal of remeasure their practice skills. The data
showed us, initially, that the main ideas pointed by the licensed about body-language
and its practice were related to themes like self-awareness, autonomy, bio-psycho-social
development and relation with the environment. Inside the interdisciplinary interaction,
they pointed the importance of socialization approach, respecting each other, daily
routine relationships and looking after other people and themselves. The licensed
focused in their speeches, experiences in class, such as possible situations for working
the body-language with their students. During the developed activities in the workshop,
the licensed were encouraged in several moments to reflect about their own body,
opportunity in which they expanded their ideas, discussing aspects that go beyond the
physical. Such questions had gotten extended on the elapsing of the workshop, during
discussions, dynamics and confection of silhouettes by the permitted group, when then;
it could be proved in their draws, subjective characteristics of personages created by
them. And also, amplification of the vision brought by their own body-language. These
aspects were explicit on their commentary register. When it comes to pedagogical
practicing, they have showed great difficulties in methodology conception, means and
strategies of learning, fact that has shown more evidence in the moment in which the



permitted began the confection of their planning and projects of intervention. However, it
was shown by the permitted through their practicing, the concerns with the proper
knowledge, redirecting the pedagogical practicing, with proposals of replaning the fails
observed by them in order to improve the children learning.

Keywords: Science Teatching, Didactic Transposition, Body-language, Licensed
Pedagogy Teacher, Pedagogical Practice, Teaching Strategies.
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1. INTRODUCAO

Ao iniciar minha docéncia no ensino fundamental vivenciei situacdes para as
guais ndo me sentia preparada, pois se apresentavam problemas e questionamentos
relativos ao conteddo ensinado, que na ocasido, o conhecimento cientifico que
dispunha, por vezes, néo era capaz de suprir necessidades previstas para desencadear
discussoes e até sugerir provaveis solugdes. E em outras situacdes, este conhecimento
falhava ao tentar dar suporte ao planejamento e a pratica pedagdgica em si. Ocorriam
davidas que quase sempre apontavam para a falta de integracdo dos contetdos
tratados na graduacéo, falhas na organizacdo das idéias e na escolha e adequacao
desses conteldos aos materiais e estratégias de ensino. Tais ocorréncias pareciam se
tornar mais evidentes no momento em que me dispunha a avaliar a forma de ensinar o
saber cientifico e percebia a necessidade de adequar a pratica ao conhecimento
cientifico.

Durante a realizacdo de um estagio docéncia junto a uma turma do curso de
licenciatura em pedagogia, pude perceber as dificuldades apresentadas pelos
graduandos no momento de suas atuacdes em sala de aula, uma vez que estes traziam
diversos relatos de problemas vivenciados, demonstrando dificuldades em resolvé-los,
guando a professora tentava articular o aprendido na graduagédo com a realidade vivida
na escola. Grande parte destes licenciandos ja atuava nas escolas de educacéao infantil
e ensino fundamental, por possuirem o diploma do antigo magistério que os habilitava
para tal atuacgao.

Demonstraram dificuldades que se apresentavam em diferentes momentos de
sua pratica, uma vez que se tornava necessario avaliar, reestruturar as atividades
planejadas, adequando-as as necessidades apresentadas pelos alunos e em alguns
casos, até repensar seus proprios valores. Nestes momentos, os licenciandos
manifestavam o quanto era dificil para eles articular o aprendido na graduacdo com a
realidade vivenciada junto aos seus alunos nas escolas de educacao infantil e ensino
fundamental.

Ao pesquisar 0 assunto em trabalhos, teses e dissertacdes, percebi que a
dificuldade encontrada por mim, também se evidenciava em alunos de diferentes

licenciaturas. Da mesma forma, a literatura mostra haver necessidade de se trabalhar
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essas dificuldades, propondo que durante a graduacdo os licenciandos passem a
realizar vivéncias que os levem a articular as praticas pedagoégicas com os contetdos
cientificos, e posteriormente, sejam capazes de realizar a transformacéo do saber
cientifico em saber escolar.

Assim, para Aragado (2000), a formacédo do educador necessita ser considerada
nao apenas quanto a producéo tedrica cientifica que embasa o conhecimento sobre a
crianca, mas também quanto ao seu autoconhecimento. O preparo dos educadores
implica em despertar suas potencialidades, favorecendo a expressao de sua
criatividade e sensibilidade. Essa tarefa é considerada dificil pela autora, uma vez que a
cultura de massa produz individuos normalizados e normatizados, segundo sistemas
hierarquicos de valores e de submisséo simulada.

CHEVALLARD (1991) afirma que a transposi¢cdo ocorre num sistema didatico,
sendo este formado por 3 elementos fundamentais: o professor, o aluno e o saber que
os fazem interagir entre si, num movimento de “funcionamento didatico”. A tarefa de
realizar a transposicao didatica é de responsabilidade do professor, o qual deve
desenvolver competéncia especifica para ser um tradutor de conhecimento, sendo
necessario para o processo de formacao de professores, que estes passem a dominar
nao soO o saber, mas saibam fazer a transposicao deste saber (PERRENOUD, 2000).

Revela-se entdo, a importancia de se investigar no processo de ensino e
aprendizagem, a transposicao didatica, entendendo o professor como elemento ativo e
considerando o contetudo e os alunos, como integrantes da transposicdo do saber
cientifico para o saber ensinado.

Ao se pensar na corporeidade, deve se considerar o desenvolvimento da crianca
suas singularidades, além das possibilidades que se tem de interferir na sua
construcdo. Assim, 0 meio em que a crianca vive afeta e interfere no seu
desenvolvimento corporal, devendo ser considerado sem, no entanto, atingir sua
privacidade (SPODEK e SARACHO, 1998).

No ensino da corporeidade, o professor deve apoiar sua pratica educativa no
conhecimento do homem e das relagbes do seu corpo com o mundo, considerando o

contexto social, no sentido da corporeidade para a vida humana, nos antecedentes
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histéricos das relacées do homem com a corporeidade, considerando-o sempre um ser
integrado com seu mundo (Aragéo, 2000).

O tema corporeidade foi escolhido para estudo, uma vez que o seu tratamento
exige a escolha dos conteldos, baseada na integracdo das idéias sobre “corpo uno e
integrado” e uma prética pedagdgica que se mostre inovadora para os professores que
atuam na educacao infantil e no ensino fundamental.

O presente trabalho encontra-se organizado em capitulos que tratam
inicialmente, o referencial tedrico que embasa a proposta de estudo, a metodologia que
apresenta a pesquisa como qualitativa, seguida do relato da experiéncia com as
licenciandas em pedagogia tanto em classe, ao participarem da oficina, como em suas
salas de aula enquanto professoras e por fim, a apresentacao e andlise dos resultados,
discutindo-os com a literatura.

Pensando no redimensionamento da pratica pedagogica de um grupo de
licenciandas em pedagogia, a partir do tema corporeidade, de modo que estas fossem
capazes de realizar a transposicao didatica, este trabalho foi proposto tendo os
seguintes objetivos:

Investigar se as licenciandas em pedagogia consideram no seu fazer docente a
transposicédo do conhecimento desenvolvido na graduacéo.

Avaliar se o oferecimento de uma oficina seguido pelo planejamento e pratica de
uma unidade temética, se constitui numa proposta capaz de ampliar 0 conhecimento
cientifico das licenciandas e propiciar que estas redimensionem sua préatica
pedagogica, considerando a transposicao didatica.

O educador, que desenvolve seu trabalho com a educacdo infantil e séries
iniciais do ensino fundamental, necessita para esta tarefa, desenvolver algumas
competéncias inerentes a sua funcdo. No caso da educacdo infantil, o educador
desempenha diversas funcbes e as interagcbes professor-criangca servem a muitos
propésitos, jA que criancas de diferentes idades exigem diferentes respostas de seus
professores. As atividades que o professor desenvolve incluem a escolha e selegcdo do
gue vai ser ensinado, pesquisa e organizacao dos materiais e equipamentos, avaliacéo

do aprendizado, registro e ainda, o relato do progresso das criangas.
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Além da preocupacgédo com o desenvolvimento de seus alunos, esses professores
devem desenvolver em si, a criticidade e reflexdo a respeito de suas tarefas,
considerando as etapas do processo ensino e aprendizagem ao articularem o

conhecimento cientifico a préatica docente.
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2. REVISAO DA LITERATURA

2.1 A transposicao didatica

Segundo Chevallard (1991), quem utilizou o termo transposicdo didatica pela
primeira vez foi Michel Verret em 1975, que propds um estudo sociolégico do tempo
didatico e a distribuicdo das atividades propostas dentro desse tempo com o objetivo de
melhor compreender as func¢des sociais dos estudantes.

Para Chevallard (1991), o conhecimento se evidencia pela relagdo estabelecida
entre o individuo ou instituicdo com 0s objetos do mundo. Revela o autor que a busca
do conhecimento se define como estudo e a didatica como “ciéncia do estudo”.
Chevallard (1991) relaciona a didatica ndo somente ao ambito escolar, mas a qualquer
processo de estudo que ocorra na sociedade, desde que a intencionalidade esteja
presente na relacdo com o objeto.

Ao abordar o papel que vem sendo desempenhado pela epistemologia,
Chevallard (1991) coloca que ela tem se ocupado apenas da esfera da producdo dos
saberes, desconsiderando o ensino de saberes que tratam da manipulacdo dos
préprios saberes. Nesse sentido, Chevallard (1991) propde de fato, refletir sobre as
relagcdes ocorridas no sistema didatico a partir da discussédo dos saberes escolares.

Em 2004, Leite cita Verret (1975), atribuindo a este autor o estudo sobre os
tempos de ensino e de aprendizagem como essenciais para se analisar
sociologicamente o tempo dos estudantes. Verret revelou que a transmissao do
conhecimento é regulada pelo tempo do conhecimento (tempo de estudo) e o tempo da
didatica. Neste processo de transmissdo do conhecimento, a escola deve desenvolver
competéncias para regular o tempo escolar, estabelecer a rotina escolar organizar os
conteudos trabalhados de modo a articular aquilo que o proprio saber impde com as
necessidades do processo de transmissdo (estabelecimento de tempo, das posicdes
assumidas pelo professor e aluno, bem como local da aprendizagem).

Apesar de em sua teoria Chevallard (1991) apoiar algumas idéias propostas por
Verret (1975), Leite (2004) afirma que na verdade Chevallard (1991) atribui outro valor a
transposicdo didatica, uma vez que prop8e a analise do saber tanto do ponto de vista

do papel assumido pelo professor quanto do assumido pelo aluno. Nesta relagcéo
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discorda de Verret (1975), pois este autor pensa a existéncia de uma transmissao do
saber, através da pratica pedagdgica, onde o professor se destaca num primeiro plano,
depois o0 aluno e algumas vezes, o saber.

CHEVALLARD (1991), ao tratar prioritariamente em sua teoria sobre as
mudancas ocorridas no conhecimento, parte do principio que entre o saber a ensinar e
0 objeto de ensino encontra-se certa distancia.

Segundo Leite (2004), a especificidade do trabalho desenvolvido por Chevallard
(1991) esta no fato de ter apresentado um modelo teérico que analisa 0s sistemas de
ensino sob a Optica da didatica, propondo como eixo principal de sua teoria, a
discusséo do saber escolar.

O objetivo que Chevallard (1991) procura deixar claro num primeiro momento,
alids logo que inicia seus escritos sobre a transposicao didatica, refere-se a delimitacdo
de um ponto especifico no trabalho, que seria a ampliacdo do tema a partir da
perspectiva de um debate cientifico. Isto revela o que ele chama de didatica da
matematica, que reconhece como ponto especifico a idéia de que qualquer ciéncia
deve ter um objeto de estudo que se encontra numa condi¢cdo independente daquela
gue o transforma em objeto de conhecimento.

CHEVALLARD (1991, p. 26) aponta que os saberes escolares acabam sempre
em segundo plano nas discussfes pedagodgicas e, portanto, propde um modelo de
sistema didatico triangular, no qual em cada ponta do triangulo, encontra-se um dos
personagens do sistema: o professor (originalmente chamado ensinante), os alunos e o
saber ensinado e suas inter-relacdes.

Deste modo, o enfoque da analise do sistema de ensino, que sempre acabava
por ter como centro a relagédo professor - aluno, ganhou mais uma dimensao para se
relacionar e mais que isso, o autor propde que a analise se dé a partir desta, baseado
numa abordagem epistemoldgica do saber ensinado. Nesse caso, Chevallard (1991)
faz algumas perguntas: “o que é entdo aquilo que no sistema didatico se coloca no
territorio do saber’? e ainda, “que relacdo se estabelece entre o saber ensinado e o
saber sabio dos matematicos”? (CHEVALLARD, 1991, p. 15). Importante atentar que
durante todo o decorrer de seu livro, sempre se refere ao campo da matematica, uma

vez que este foi escrito a partir de um curso de verdo direcionado a esta disciplina.
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Logo no primeiro capitulo, Chevallard (1991) esclarece 0 conceito de
transposicdo didatica remetendo a ele “a passagem do saber sabio para o saber
ensinado”, deixando claro que, entre esses saberes encontra-se uma eventual distancia
colocada por ele como obrigatéria. “O tempo é apontado como a primeira ferramenta
gue permite a didatica” exercer o que ele denomina como vigilancia epistemolégica, ou
seja, permite “avaliar e questionar idéias simples, recapacitando-as, livrando-se de uma
primeira impressao de familiaridade com o objeto de estudo” (CHEVALLARD, 1991, p.
16).

Para que o funcionamento harmonioso da transposicdo didatica ocorra nos
ambitos descritos (professor, aluno, saber) é necessario cumprir-se com alguns
requisitos didaticos. No caso do saber ensinado, o saber devera sofrer “deformacdes”
gque o tornem apto a ser ensinado diferenciando-o do saber em seu “estado bruto”
(CHEVALLARD, 1991, p. 16) e possibilitando que o saber passe da poténcia ao ato de
saber.

Nesse sentido, Chevallard (1991), aponta como segredo que pode pbr em perigo
a transposic¢ao didatica, a distancia que ocorre entre o saber que deve ser ensinado e o
saber realmente ensinado.

A transposicao didéatica, do ponto de vista restrito, pode se caracterizar somente
como a passagem do saber sabio para o saber ensinado. Para Chevallard (1991, p.
23), outros aspectos devem ser considerados como a integracdo do saber sabio no
processo de transposicdo didatica de modo que a analise da transposicao didatica ndo
substitua a analise epistemoldgica strictu sensu. O processo de transposicao didatica
deve possibilitar uma articulagcéo: a interacdo entre elas.

Um outro aspecto importante no processo de conversdo do saber sabio em
ensinado ocorre nos casos de “despersonalizacao”, ou seja, num primeiro momento um
principio cientifico pode n&o parecer tdo claro ou relevante para ser ensinado, sendo
gue algumas vezes este ndo parece nem mesmo para a comunidade cientifica. No
entanto, apos ser cuidadosamente avaliado e amadurecido, pode se tornar até mesmo
um principio cientifico.

No momento de ensino, a despersonalizagc&o ocorre iniciando-se pela difusao do

saber cientifico, o qual depois passa a fazer parte do conhecimento de cunho social e
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depois do funcionamento didatico. Por fim, passa a ser reproduzido e representado
como um saber cientifico, exposto de forma bem diferente de como foi concebido.

Qual seria entdo a mais adequada das idéias sobre o porqué de haver a
transposicado didatica? Entende-se que a melhor forma de se conceber essa idéia é
como coloca Chevallard (1991, p. 25): “O funcionamento didatico do saber é distinto do
funcionamento académico, porque ha dois regimes do saber, inter-relacionados, mas
nao sobrepostos”. E isso ocorre dentro de um sistema didatico onde trés pontos basicos

se inter-relacionam:

Professor

Aluno Saber

Fig. 1 Modelo de sistema didatico triangular proposto por Chevallard (1991, p. 26), onde
professor, aluno e saber interagem entre si.

Quando se inicia o sistema didatico triangular, parte-se de um programa de
ensino a ser cumprido e nesse programa pode-se notar 0 saber como objeto de ensino
com funcéo especifica, que de certa forma faz a ligacéo entre professor e aluno.

Chevallard (1991) descreve entdo, o funcionamento do entorno deste sistema,
categorizando o0s personagens e 0s papéis desenvolvidos por eles, apresentados na

figura a seguir:
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Sistema de
Ensino
Strictu Sensu

A 4

)
%,

A 4

Noosfera

A 4
Entorno

Fig. 2 Modelo de sistema didatico de ensino proposto por Chevallard (1991, p. 28).

No centro, ou sistema didatico “stricto sensu” esta o sistema didatico ja citado
formado pela triade: professor-aluno-saber. Ambos encontram-se cercados pela
noosfera: espaco onde as trocas, discussodes, conflitos entre a sociedade e as esferas
de producdo dos saberes ocorrem. No entorno social, estdo os pais, as familias dos
estudantes, as instancias politicas de deciséo.

Deve haver certa ligacdo entre o entorno e o sistema didatico de modo que o
saber ensinado ndo deve estar tdo distante do saber cientifico também dito sabio, que
legitima o saber. No entanto, este saber que ndo deve ser de todo cientifico ndo pode
estar proximo demais do saber “leigo” ou popular, uma vez que isso poderia causar a
banalizacdo do conhecimento pela sociedade, fazendo com que o professor perdesse
sua funcdo de mediador, gerando, portanto, o distanciamento que o saber ensinado
deve estabelecer pouco a pouco.

A noosfera atua também na selecdo e no trabalho de transposicéo didatica dos
contetudos de saber selecionados, uma vez que se apresenta como uma zona de

conflitos, os quais se fazem necessarios para que haja mudancgas.
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Com o tempo, o saber acaba por desgastar-se e “envelhecer” em relacdo as
necessidades da sociedade, o que pode gerar um desequilibrio entre o entorno e o
sistema de ensino. Para se restabelecer o equilibrio € necesséario que se observe e se
acompanhe as mudancas que ocorrem no mundo e na sociedade e, a partir delas,
realizar a adequacdo dos saberes ao mundo, estabelecendo assim uma relacdo de
equilibrio entre o sistema de ensino e o entorno: escola e sociedade (CHEVALLARD,
1991, p. 30-31).

Quando ocorre um desequilibrio, a noosfera busca o re-equilibrio através da
manipulacdo do saber, selecionando o que sera ensinado. CHEVALLARD (1991, p. 36)
denomina esse processo de “trabalho externo da transposi¢cdo didatica”, sendo o
“trabalho interno” aquele que ocorre dentro do sistema de ensino. Esse autor comenta
que o equilibrio na relacdo entre o aluno, sistema de ensino e sociedade pode se
desfazer, quando o saber ensinado “envelhece” em relacdo a sociedade denominando
essa fase de “momento de crise” (CHEVALLARD, 1991, p. 37). Nessa fase, o professor
precisa enfrentar as mudancas, dando uma resposta em relagéo a dificuldade, de modo
a restabelecer a motivagao e concretizar tais mudangas, uma vez que em seu trabalho,
se depara com esta situacdo em diversos momentos de sua pratica, devendo
proporcionar varias oportunidades para reorganizar o saber, diagnosticar falhas e atuar
para trabalhar erros.

Ao abordar a reestruturacdo de um novo texto do saber, Chevallard (1991, p. 40-
41) aponta que esta ocorre no ambito da noosfera, onde vao acontecer as primeiras
mudancas para se atuar nas dificuldades de aprendizagem. Nesse momento, 0
professor deve mostrar ao aluno onde esta errando, levando-o a perceber seu erro e
diagnosticando suas causas, para entdo, atuar sobre esse erro.

Para o professor, o texto do saber, elaborado no ambito da noosfera, é visto por
Chevallard (1991) como importante ferramenta para ser utilizada no ensino, uma vez
gue a partir deste texto podera visualizar as dificuldades de seu aluno, trabalha-las e
ainda, utilizar o proprio texto para mediar a transformacéo do saber a ser ensinado em
saber ensinado. No entanto, a realizacdo desta tarefa, o professor pode encontrar

alguns obstaculos, como a compatibilidade entre o texto antigo e o novo. Cabe ao
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professor, construir um novo texto, integrando ambos os conhecimentos de forma
coerente.

Os contetudos a serem ensinados muitas vezes surgem de necessidades de
ensino e devem ser adaptados de modo que se tornem objetos de ensino, a esse
trabalho de transformacdo de objeto de saber em objeto de ensino denomina-se
transposicao didatica.

A transposicao didatica é classificada por Chevallard (1991) de duas maneiras:
“strictu sensu”, dentro de uma visao implicita, quando a passagem do saber se da para
uma versado didatica e a “lato sensu”, que de outra maneira se encontra explicita num
movimento de passagem do objeto de saber a um objeto a ensinar e deste, para um
verdadeiro objeto de ensino. Este processo é entendido por Leite (2004) como a
passagem da teoria para a pratica.

Para atuar de forma a exercer a transposicao didatica, muitas vezes o professor
deve abrir mdo de ensinar temas que séo interessantes para ele, trabalhando temas
gue busquem atingir as necessidades apontadas pela sociedade.

Segundo Chevallard (1991) a transposi¢cdo didatica ndo foi bem aceita
inicialmente, principalmente por parte dos professores, uma vez que essa proposta
acabou por abalar o que se denominou como “ficcdo de identidade” do saber ensinado
com o saber sabio. Consideravam os professores, que ambos os saberes eram tao
préximos que se atribuia a eles valores iguais, sem levar em conta suas diferencas e
aplicagbes. Chevallard (1991) ressalta ainda, que a transposi¢cédo didatica mexe com a
identidade dos sujeitos participantes do sistema, classificando-a como um processo
necessario, sem denomina-lo como positivo ou negativo. Defere ainda, que “o saber
escolar € especificamente epistemologico”, ao buscar justificar esta especificidade,
utilizando-se do conceito de problematica (conjunto de questbes as quais um
determinado saber busca responder) e explicando que a transposicéo possui diferentes
contextos e exige diferentes demandas, comparando com os contextos de producéo de
saber e os contextos das relacbes didaticas. Chevallard (1991) ressalta, a importancia
da dimenséo epistemoldgica, ao discutir os saberes e as relagbes no sistema didatico,
enfatizando que a epistemologia “tem se ocupado apenas do aspecto da producéo dos

saberes sem considerar aspectos como a utilizacdo e o ensino dos saberes”.
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Em relacdo aos objetos de ensino, o autor ora referido revela que o objeto de
ensino, ao se tornar Util para o sistema didatico, proporciona que o objeto de saber
passe a existir no campo da consciéncia, dando-se a partir dai a transposicdo didatica.
Para Chevallard (1991), somente objetos de saber sdo potencialmente objetos de
ensino; ha saberes que sdo ensinaveis e outros que dispensam ser ensinados, ou seja,
alguns sdo escolarizaveis, enquanto outros nao. Verret (1975, apud LEITE, 2004)
revela que para ocorrer uma transmissdo escolar burocratica sdo necessarios 3 passos:
0 primeiro, a dessincretizagdo do saber que consiste em dividir a teoria em campos de
saber e que originara praticas de aprendizagem especializadas; em segundo, a
despersonalizacdo do saber, separando o saber, da pessoa e por fim, a
programabilidade do saber, onde se programam seqiéncias progressivas para a
aquisicao de conhecimento.

Entdo, como se definir saberes ditos ndo escolarizaveis? Verret (1975, apud
Leite, 2004) classifica como “socialmente ndo escolarizaveis”, saberes reservados como
0S esotéricos, 0s pessoais e 0s empiricos (que ndo permitem definir quando e nem
exatamente 0 que se aprende), além dos saberes aristocraticos, (por se referirem
somente a um grupo social especifico) e 0s saberes totais, que ndo permitem
fragmentacdo analitica.

Para Chevallard (1991), na transposicdo didatica (da matemética, base sobre a
gqual o autor trabalha) os requisitos citados como a dessincretizacao,
despersonalizacdo, publicidade do saber e controle social da aprendizagem,
encontram-se satisfeitos, através de um processo de preparacdo didatica que se
explicita na textualizacdo do saber e na programabilidade da aquisicdo do saber. Nesta
Ultima, ocorre a aproximagao epistemolégica do tempo didatico com as relagbes que o
sujeito estabelece com esse tempo.

O aspecto da programabilidade permitiu a Chevallard (1991, p.73) atentar para
aproximacao epistemolégica do tempo didatico e das relacdes estabelecidas entre os
sujeitos desse tempo. Desse modo, se estabelece a diferenciacdo entre o
“funcionamento didatico” escolar e a producéo do “saber sdbio”, o qual se da a partir de
um problema colocado pela comunidade cientifica e para o qual se busca uma solugéo

(considerando como mola propulsora do ensino, que ocorre pela “contradicdo
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antigo/novo”). Nesse movimento, entre o antigo € 0 novo, 0s objetos de ensino que
aparecem para o aluno como novidade devem remeter a algo ja conhecido, sendo que
0 saber sabio podera suscitar o aprendizado do n&do sabido e o saber sabido, certa
familiaridade com o que ja é conhecido pelo aluno.

CHEVALLARD (1991, p. 77) aponta que no movimento antigo/novo o objeto de
ensino desempenha papel de “objeto transacional entre passado e futuro”, revelando
gue o objeto de ensino esta sempre passivel de “envelhecer”, sendo vitima do tempo
didatico, o qual causa um desgaste e aponta a necessidade de renovacdo. Neste
momento, o tempo didatico deve ser calculado, intencional e bem administrado e
trabalhar os “saberes textualizados”, de modo a se chegar a um “modelo de
temporalidade dominante”.

Ao utilizar exemplos do campo da matematica, Chevallard (1991) aborda no¢des
matematicas, ou seja, a forma especifica do saber matematico a ser ensinado no
trabalho escolar, constituindo o “texto do saber”. Para esse autor, a textualizagdo do
saber permite a visualizagdo e separacdo daquilo que pertence ao campo explicito do
saber e do que se encontra implicito, (0o que realmente € a idéia central do discurso) e
daquilo que compde o texto, sem, no entanto, ser seu objetivo central.

O texto, por se apresentar de forma normatizada e progressiva, mostra-se de
modo sequencial, o que para Chevallard (1991) € algo necessario para que 0 processo
de aprendizagem siga uma ordem pré determinada pela ordem de exposicédo do saber.
Para ele o texto didatico presente no sistema didatico deve estar em sintonia com o
projeto social de ensino prévio e se relacionar com o tempo didéatico. A esse processo,
Chevallard (1991) chama de programabilidade do saber, d4 grande destaque a relacao
texto do saber e duracéo de sua aplicabilidade.

Dentro do tempo didéatico, o processo de ensino se da a parte da construcéo de
uma contradicdo antigo/novo, onde o objeto de saber para se tornar objeto de ensino,
deve incluir dois aspectos contraditorios entre si: o 1° mostrando algo novo e
estimulante ao aluno, para impulsiona-lo a aprender, proporcionando o estabelecido no
plano de ensino sobre a relacdo entre professor aluno e um 2°, que devera apresentar
algo antigo, possibilitando que o aluno identifique o objeto com os conhecimentos
anteriores (CHEVALLARD, 1991).
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Na relacdo didatica professor-aluno-saber, o professor desempenha importante
papel ao proporcionar o bom funcionamento didatico dentro da estabelecida dialética
antigo-novo a partir do momento em que se introduzir objetos do saber convertidos em
objetos de ensino de forma a surpreender, ou seja, apresenta-se 0 novo de forma
interessante para o aluno evitando a obsoléncia do ciclo de ensino (CHEVALLARD,
1991).

O que permite ao professor conduzir a cronogénese (dindmica da duracéo
didatica) do saber é o fato dele saber antes dos alunos, dominando o assunto; a relacdo
do professor com o0 ensino ndo é somente de suposto saber, mas também num
“suposto antecipar” o que o aluno pode aprender, pois temporalmente esta adiante dos
alunos. “Neste sentido, a diferenca entre o professor e o aluno estaria no “tempo do
saber” e ndo apenas na relacdo de cada um com o saber propriamente dito” (LEITE,
2004, p. 58).

O professor estabelece uma relagdo com o aluno mediado por um tempo didatico
do saber. Mas para Leite (2004), o professor e aluno também ocupam diferentes
posi¢cdes no sistema didatico, de acordo com os lugares que ocupam em relagdo ao
saber. Essa posicao diferenciada possibilita ao professor criar estratégias para abordar
0 saber a ensinar e também, estabelecer uma conformacao personalizada.

Para Leite (2004) cabe ao professor criar situacdes, que favorecam atividades
guestionadoras, de modo a reorganizar saberes anteriores do aluno utilizando-se de
experiéncias posteriores as re-elaboracdes realizadas para a construcdo do saber. A
esse processo, denomina-se pré-construcdo, o qual para o autor deve se encontrar
dentro de um contexto (para constru¢cdo de um novo saber, alguns outros ja existentes
podem ser essenciais). No exemplo tirado do livro de Chevallard (1991), essa pré-
construcao fica mais clara: ao observar uma flor, um botanico poderia ndo saber dizer
muito sobre ela se ndo possuisse conhecimentos empiricos e um contexto, ou seja,
poder observar o jardim onde a planta floresce, em que época do ano etc. Mas se ele
os tem, podera classifica-la de acordo com diferentes caracteristicas como o clima, local
onde nasce, época do ano em que floresce etc. “A pré-construcdo € o passado que se
manifesta no presente” (CHEVALLARD. 1991, p. 106-107).
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As posicdes ocupadas pelos 2 personagens na figura do professor, ndo devem
se dar a partir de uma atuacao ou posicdo de poder e nem tampouco de “censor”, ao
proibir ou censurar as respostas erradas. Ao contrario, quando o professor suscita
respostas corretas, acaba por eliminar as erradas, pois o “poder” do professor se da ao
saber conduzir seus alunos por caminhos mais apropriados, que os levem a respostas
mais claras, sobre as diversas questbes surgidas ao longo do processo ensino-
aprendizagem (CHEVALLARD, 1991).

A transposi¢do didatica considera o saber de forma qualitativa tanto quanto
guantitativa, observando-se os lugares ocupados pelos participantes do processo
didatico professor-aluno produzindo 2 registros epistemoldgicos: o do professor, a quem
cabe trabalhar com a teoria atuando sobre os objetos a ensinar e do outro lado, o aluno,
ao qual cabe a “empiria, comprovagao, verificacdo, aplicacdo” (Chevallard, 1991).
Portanto, o professor ensina e se aplica em como ensinar, baseado no que o aluno
deve saber e como deve sabé-lo.

A subjetividade de cada aluno faz com que ndo seja possivel haver um tempo
didatico Unico: um tempo de ensino “normatizador”, que nao coincide geralmente, com
os tempos de aprendizagem necessariamente subjetivos. Este tempo normatizado ou
padrdo, também chamado por Chevallard (1991, p. 97) de “tempo legal” se estrutura
pelo ritmo didatico composto pelo saber antigo, saber novo, contradicdo,
superacdo/aprendizagem, nova contradicdo, nova superacdo, que se impde
institucionalmente ao aluno.

A “simulacdo” de um tempo de aprendizagem determinado somente pelo tempo
de ensino nao seria totalmente possivel. Cada aluno tem seu tempo, enquanto para uns
este tempo leva ao fracasso por ndo cumprir as metas estipuladas, para outros pode
limitar a aprendizagem, uma vez que estes tenderiam avancar além do proposto dentro
do “tempo legal”, como aponta Leite (2004, p. 58).

LEITE (2004) diz ainda que cabe ao professor articular todos os aspectos que |he
competem para fazer com que o sistema didatico possa funcionar de modo eficiente, de
maneira que o saber sabio possa ser transformado em saber ensinavel e, a partir deste,
em saber ensinado aos alunos, para que haja sempre melhor aproveitamento do

processo ensino aprendizagem.
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CHEVALLARD (1991) em sua obra La Transposicion Didactica del saber sabio al
saber ensefado, cita o saber dito sabio, se referindo aquele presente nas esferas de
producdo cientifica, ou seja, o saber produzido pelos cientistas, ainda sem ter sofrido
alteracbes que o torne acessivel a todos. Nesta pesquisa, quando ha referéncia a
transposicdo didatica esta diz respeito ao saber, que em algum momento, foi
transformado. N&o se trata, portanto, do saber em “estado bruto”, mas sim daquele que
pretende passar da esfera do material didatico oferecido pela oficina as licenciandas
participantes da pesquisa, ao ser trabalhado por elas somente. E ainda, numa 22 fase,
devera ocorrer a transposicdo didatica com os alunos da Educacéo Infantil, quando
devera se dar a passagem do “saber docente” das licenciandas para a pratica com as
criancgas.

Este esclarecimento talvez seja necessario, na tentativa de sanar alguma divida
em relacdo a teoria de Yves Chevallard e sua aplicagdo nesta pesquisa. Assim, tomou-
se como concepcdo de transposicdo didatica, as idéias de Chevallard (1991)
relacionadas ao “tempo de ensino’” e o “tempo de aprendizagem”, quando se prop0s a
pratica pedagodgica com as licenciandas (oficina). Esta pratica se baseia no sistema
didatico de trés pontos que relaciona: o professor, o aluno e o saber. Desse modo, as
licenciandas lancaram mao do saber académico e o inter-relacionaram com o saber
escolar formando o conhecimento a ser ensinado, que se evidenciou distante do saber
cientifico inicial (saber modificado pela pesquisadora).

Referindo-se ao saber ensinado, destaca-se a atencdo para com a relagdo de
equilibrio entre a proximidade/distancia com o saber cientifico e com o saber leigo,
priorizando-se a funcéo de “mediador’ do professor e as mudancas que ocorrem no

mundo e na sociedade, ao se reorganizar o saber ensinado.
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2.2 Conhecimento cientifico e a pratica pedagdgica.

Na presente pesquisa, o conhecimento cientifico apresentado na forma de oficina
as licenciandas priorizou a transposicao didatica, enfocando o tema da corporeidade do
professor e do aluno, no ambiente escolar. Nesse processo de passagem do saber
sabio para o saber ensinado, varios aspectos foram considerados: o professor como
mediador, a escolha do objeto de aprendizagem, a interferéncia do senso comum, a
producdo do saber pelo professor, sua identidade profissional ao propor seu préprio
projeto e ainda, a criacdo de momentos de contradicdo ao abordar a corporeidade,
além da visualizagéo de diferentes caminhos para a sua préatica pedagdgica.

O conhecimento cientifico trabalhado ainda com as criancas envolveu o papel
social do corpo e a influéncia do ambiente e escolar na constru¢do da corporeidade,
uma vez que o RCNEI (Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil) e os
PCNs (Parametros curriculares Nacionais) propdem desenvolver cuidados, identidade,
autonomia, enfocar género e imagem corporal e relagdes interpessoais.

Tais aspectos da corporeidade foram abordados a partir de problemas do
cotidiano das licenciandas, quando professoras em seus locais de trabalho, visando
promover através de suas propostas (saberes da experiéncia, como a relacdo da
agressividade, do bulling, estereétipo, imagem corporal e da lideranca com a
corporeidade) a producdo de saberes por elas. E ainda, possibilitar a consequente
utilizacdo da teoria para construir uma nova realidade, enquanto resolviam seus
problemas didaticos.

Ao pesquisar como os alunos recorrem ao seu conhecimento informal com a
finalidade de realizar interagdo entre este e o conhecimento cientifico introduzido em
sala de aula, Driver et al (1999) perceberam que véarios fatores da experiéncia pessoal,
da linguagem e da socializacdo se inter-relacionam no processo de aprendizagem das
ciencias em sala de aula; dai a ocorréncia de relacbes problematicas entre
conhecimento cientifico, aprendizagem das ciéncias e pedagogia.

Para Millar et al (1993, apud Driver et al, 1999, p. 32), praticas cientificas néo

podem ser vistas de forma simplista, ou seja, “ndo existe uma Unica natureza da
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ciéncia” algumas préticas cientificas assim como o0 conhecimento possuem
cCompromissos centrais que apontam implicacdes para o ensino de ciéncias.

Ao tratar de teorias cientificas Dadachanji (2001) aponta que para alguns autores
as influéncias sociais fazem parte do processo cientifico, uma vez que investigacoes
nesta area envolvem ndo somente trabalhos experimentais, mas dialogos e debates
entre cientistas, sendo também importante distinguir entre &areas, onde os fatores
sociais podem influenciar a pesquisa cientifica. Teorias cientificas ndo séao
absolutamente verdadeiras e estdo sujeitas a revisdo. A ciéncia ndo é praticada em
situacOes idealizadas, isoladas de influéncias sociais, ou seja, antes de chegar a
comunidade de um modo geral, elas sofrem diversas modificac6es até serem aceitas
pela comunidade cientifica. Mueller (2002) revela que o conhecimento cientifico ndo
pode ser lancado previamente em termos relativistas;, € necessario conhecer as
limitagdes da comunidade.

Para Mueller (2002) o conhecimento cientifico é cada vez mais necessario ao
cidaddo que busca informagfes. No entanto, este conhecimento nunca chega da forma
original como foi produzido ja que nao esta sendo dirigido a pesquisadores, mas sim a
pessoas comuns que tém acesso a informacdes, através dos mais diferentes meios de
comunicacdo. A esse processo de “transposicdo” da linguagem cientifica para a
popular, a autora chama de “popularizacdo da ciéncia’. Ha uma preocupacdo em
informar, de modo que a populacdo possa distinguir o conhecimento cientifico de
outros. Sobre a falta desse conhecimento, Sabbatini (1999, apud Mueller, 2002) a
chama de “analfabetismo cientifico” explicando-o como uma forma de ignorancia, onde
ndo se tem acesso sequer a informac¢des mais basicas, necessdrias para interagir em
uma sociedade moderna.

A comunidade cientifica tem de estar de acordo em relacdo ao conhecimento
cientifico construido. Tal conhecimento, segundo Driver et al (1999), deve ser
considerado de duas maneiras, a simbdlica, devido a propria natureza do conhecimento
e a socialmente negociada, uma vez que os objetos da ciéncia sdo construcées que a
comunidade cientifica desenvolve para interpretar a natureza e nao seus fenébmenos

em si.
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Neste meio onde cada vez mais se discute o papel do conhecimento cientifico,
encontra-se o professor, cujo papel desempenhado € o de mediador entre o
conhecimento cientifico e os alunos, levando-os a significar de forma pessoal como o
conhecimento é gerado e passa a ter validade.

O que nédo se pode deixar de considerar € a existéncia de um senso comum
compartilhado pela comunidade de modo geral e que tem sua propria maneira de

explicar o mundo.

Aprender ciéncias envolve a introducdo das criancas e adolescentes a uma
forma diferente de pensar sobre o mundo natural e de explica-lo; é tornar-se
socializado, em maior ou menor grau, nas praticas da comunidade cientifica,
com seus objetivos especificos, suas maneiras de ver o mundo e suas
formas de dar suporte as assertivas do conhecimento, aprender ciéncias,
portanto, envolve tanto processos pessoais como sociais (Driver et al, 1999,
p. 36).

O conhecimento cientifico ndo pode ser visto como um modo de conhecimento
gue se da de forma empirica uma vez que este tipo de conhecimento ocorre de forma
discursiva, no contato entre alunos e professores, através de descobertas,
experimentos, questionamentos, etc., sendo que Driver et al (1999, p. 36) expressam
gue, “existem diferencas epistemoldgicas e ontoldgicas entre o raciocinio cotidiano e o
raciocinio cientifico”.

A construgcdo do conhecimento cientifico necessita da presenca de uma
autoridade para discutir e auxiliar nessa construcéo; esse papel geralmente € assumido
pelo professor.

Ao se tratar da divulgacdo do conhecimento cientifico para a populagdo em geral
a preocupacao é de que ao ignorar alguns fatos basicos o cidadao fique sujeito a ser
facilmente enganado por informagfes “pseudo-cientificas”. Mas por outro lado, Mueller
(2002) revela que acredita num “cidaddo bem informado que seria capaz nédo sé de
orientar melhor a sua vida, mas também influir, como membro da sociedade, nos rumos
da proépria ciéncia”. Dai a necessidade de que haja uma formagéo preocupada néo so
em informar, mas também formar os alunos de forma critica, para que possam avaliar
os fatos com propriedade.

Uma grande dificuldade na visdo de Mueller (2002) se encontra durante o

processo de popularizagcédo da ciéncia, momento em que ocorrem distor¢des dos fatos.
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A populagcdo, na maioria das vezes, ndo tem senso critico suficiente para distinguir o
gue é ou nao confiavel. Além disso, descobertas cientificas que chegam na forma de
noticias sdo geralmente vistas como verdades absolutas e incontestaveis, passadas de
forma simplificada pelos meios de comunicacdo. A idéia que se tem é de que o0s
cientistas realizam descobertas importantes e verdadeiras cujo interesse € o de
beneficiar nossa sociedade, embora muitas vezes néo seja considerado o fato de que
0S proprios cientistas tém duavidas, sdo questionados pela comunidade cientifica e
podem reavaliar suas descobertas (MUELLER, 2002).

Geralmente a noticia de fatos cientificos sofre grandes modificacbes de seu
estado original até chegar as pessoas; essas distorcdes ocorrem principalmente pela

dificuldade de se transpor a linguagem técnica para linguagem comum.

2.2.1 Construcédo do conhecimento cientifico

A construcédo do conhecimento ocorre para Mauri in Coll et al (2004), quando o
aluno significa os conteudos escolares, tendo para isto que se envolver com problemas
apresentados a ele e se preocupar em resolvé-los. Dessa forma, precisa mobilizar-se,
buscando auxilio quando necessério e finalmente, integrar as informacfes novas que
Ihe sdo apresentadas aos conhecimentos que ja possue, ou seja, este aluno tem de ser
ativo e participativo, estabelecendo relacdes entre o que conhece e 0 que esta disposto
a aprender.

A construgdo do conhecimento € uma atividade mental uma vez que o aluno
construird sua representacdo propria de um conteddo social relacionando, o que
conhece com o que esta aprendendo. E também, uma “elaboracdo pessoal’, pois se
trata de uma vivéncia muito particular e Unica, sendo necessaria para a aprendizagem
esta integracéo entre a atividade que desenvolve e sua bagagem relativa a determinado
conhecimento; neste aspecto os alunos sao responséaveis ou pelo menos tém nas maos
sua aprendizagem (MAURI IN COLL et al, 2004).

O objeto de aprendizagem para os alunos deve ser o conhecimento de natureza

cultural (MAURI in Coll et al, 2004), mas para o professor uma acéo planejada por ele
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tem objetivos que vao além disso, incluem o desenvolvimento da atividade mental da
crianca, a qual dependerd de como o professor conduz a atividade, considerando ou
nao os conhecimentos prévios dos alunos e suas capacidades e limitacGes, além do
auxilio prestado por ele.

Pode ocorrer num primeiro instante o aluno sentir que o proposto pelo professor
trata-se de mera atividade fisica, mecéanica, manipulativa, sem perceber que pode estar
desenvolvendo capacidades que vao além de um simples ato, como por exemplo,
separar diferentes materiais coletados huma aula de campo; uma vez que para tal terd
gue dispor de habilidades como classificagdo, ainda que ndo utilize de critérios
cientificos, mas dos seus proprios.

MAURI in Coll et al 2004, afirma que:

a atividade de aprendizagem é mediada culturalmente sobretudo pela
seguintes razfes: pela natureza dos conhecimentos que os alunos
constroem, os contelddos escolares; e, além disto, porque, para construir
conhecimento, para aprender, o aluno precisa usar instrumentos que séo,
por sua vez, culturais — por exemplo, utilizar a linguagem escrita, algumas
técnicas ou estratégias de leitura compreensiva, de organizacdo e de relagédo
de dados etc.(Mauri in Coll, 2004, p. 91).

Para este mesmo autor, o conhecimento, objeto da aprendizagem do aluno,
possui carater cultural por dois fatores: o primeiro é que antes que 0s alunos iniciassem
sua construcdo esse objeto j4 existia e, 0 segundo € que possue uma hatureza
simbdlica compartilhada social e culturalmente pelo grupo. Justamente por possuir esta
natureza cultural, o conhecimento ndo pode se realizar de forma solitaria. A escolha dos
conteudos a serem trabalhados, portanto, deve considerar também, uma dimensédo que
envolva mais que o carater cientifico proprio da disciplina, contemplando também o de
construcao social e cultural.

O professor deve planejar e selecionar o conteldo, mas também auxiliar no
processo de “construcdo do conhecimento” para que este ocorra hdo s6 ho campo
individual, mas também no sdcio cultural.

PERRENOUD (1999) ressalta a importancia de se considerar, durante o
processo de ensino-aprendizagem, a construcdo de competéncias e a ligacdo com

praticas sociais, que segundo ele, embasardo o aprendizado, ndo para que o aluno
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simplesmente consiga um diploma, mas também, para que este aprendizado seja
significativo, para que o aluno possa aplicd-lo em situacbes de sua vida. Para
Vasconcelos (2004) o simples transmitir ndo é suficiente para construir conhecimento; o
professor deve buscar garantir que seus alunos construam o proprio conhecimento, nao
se restringindo a fornecer conteddos aos alunos, mas levando-os a compreender a
realidade através da mediacdo de conteudos, proporcionando aos sujeitos transformar
a realidade, considerando que o professor tem um papel intimamente ligado ao papel
social da escola.

Realizar um ensino que desconsidere estes dois aspectos: constru¢ao de
competéncias e ligagcdo com praticas sociais, pensando que s6 o conhecimento
disciplinar basta ao aluno, ndo o prepara para realizar a integracdo do conhecimento
aprendido com as praticas socioculturais, uma vez que para Mendelsonhn (1996) e
Perrenoud (1997, apud Perrenoud, 1999, p. 44) “a transferéncia de conhecimento ou
sua integracdo em competéncias ndo sdo automaticas e passam por um trabalho
pedagdgico e didatico”.

Ainda em relacdo a transferéncia de conhecimento, Tardif e Mirieu (1996 apud
Perrenoud, 1999) defendem que esta é tarefa da escola, ndo devendo ser delegada a
outros formadores, num outro nivel escolar. Para Perrenoud, (1999, p. 44), quando a
transferéncia se da numa construcdo de trabalho pedagodgico que denomina de vertical,
onde cada um acrescenta “um andar ao edificio do conhecimento e ninguém mais se
sente responsavel do que os outros por sua mobilizacdo...” se tem a falsa idéia de que
0 que nao foi feito em um nivel de ensino pode ficar para o proximo, ocasionando
lacunas na aprendizagem do aluno.

REY (1996, apud Perrenoud, 1999, p. 45) ressalta a importancia da intencédo no
processo de transferéncia e mobilizacdo do conhecimento, motivando o aprendiz. Para
Vasconcellos (2004), o educador tem a funcdo de assumir seu papel, que se define,
como o do sujeito que participa de um projeto social, a partir do qual tem a possibilidade
de desenvolver a capacidade de “desafiar, provocar, contagiar, despertar’
(Vasconcellos, 2004, p. 75) a vontade de conhecer do educando para que ocorra a

construcao do conhecimento. Assim, estara instrumentalizando-o para que a partir de
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certo ponto, o educando possa continuar essa construcdo com cada vez mais
autonomia.

A intencionalidade, no entanto, ndo deve ocorrer somente da parte do educador,
o educando também deve ter objetivos claros para que sua acao tenha intencdo. Para
este mesmo autor: “A busca do conhecimento é consequéncia de uma finalidade que o
homem se prop6e” (Vasconcellos, 2004, p. 77).

De acordo com este mesmo autor, para haver construcdo de conhecimento, que
pode ser novo ou se dar a partir da apropriacdo daquele ja construido, € importante que
haja mediacédo, ja que o conhecimento ndo se d4 somente a partir da observacao da
realidade. Para conhecer o sujeito, devem-se construir significados através do
estabelecimento de relacdes entre representacdes mentais que buscam compreender
as diferentes relacdes estabelecidas entre o objeto de conhecimento com outros
objetos.

O saber escolar se comp6e de diversos objetos acumulados pela sociedade, que
podem ser apresentados ao aluno, diretamente ou mediado. O que define o objeto séo
suas multiplas relacdes. Espera-se que o educando seja capaz de construir
representacdes mentais das relacbes do objeto e possa visualizar as diferentes
relacdes estabelecidas por ele. Para que o conhecimento se forme € necessario que o
educando se aproprie cada vez mais das relacdes estabelecidas pelo objeto; a
tendéncia é que ele va se apropriando deste e se aprofundando, e assim, va
construindo o conhecimento através de sua apropriacdo. O papel do educador é auxiliar
o educando nesta construcdo, onde se dard a representacdo mental do objeto de
estudo.

O conhecimento é construido pelo sujeito na sua relagdo com 0s outros e com 0
mundo; ele ndo é “inventado” (concepcdo espontaneista) e nem “transferido” pelo outro
(concepcgéo tradicional). O homem é um ser ativo nas relagdes, pois quando as
estabelece entre sujeito e objetos e suas representacdes, 0 sujeito consegue construir
relacdes essenciais dialdgicas para se formar os conceitos.

Cada vez que o sujeito se mobiliza diante do objeto para buscar compreendé-lo,
tem de realizar novas conexdes e quanto mais ele busca conhecer, mais relacdes tera

de estabelecer, inclusive com representacdes prévias. A mobiliza¢édo inclui um processo
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de interacdo entre os sujeitos, os objetos de conhecimento e o contexto; o professor
como mediador € o responsavel por desencadear o processo. O professor deve auxiliar
o aluno de forma que este, ao estabelecer relacées com o objeto de estudo, seja capaz
de elaborar sua prépria representacdo mental; de modo que nao deixe o aluno por si s
numa situacdo espontaneista e nem atuando dentro de uma metodologia expositiva,
mas que se comprometa em propiciar ao aluno que este construa relagdes cada vez
mais complexas.

Dentre suas func¢des, o professor deve atuar de forma a estabelecer momentos
de contradicdo em relacdo as representacdes que o aluno traz, complementando ou
negando um conhecimento anterior, conduzindo assim a construcdo de um
conhecimento mais elaborado, num movimento dialético onde ndo ocorre a negacao
por si sO6, mas esta possui uma intencionalidade de um momento do “vir-a-ser” do
conhecimento (Vasconcelos, 2004, p. 88). Este autor sugere ainda, que antes de se
iniciar o processo de conhecimento se faz necessério “despertar o desejo de interagir”
(Vasconcelos, 2004, p. 89), de atuar, de ser ativo no processo, saindo de um estado de
alienacéo, comodismo e desmotivagao.

A interacdo deve ocorrer num ambiente tal que predomine um clima favoravel a
ela. E importante se mobilizar os sujeitos do processo (professor e aluno) a partir do

gue tém em comum: a pratica social.

2.2.2 O saber docente

O professor ndo é s6 mais aquele que da aula, mas necessariamente possui
papel de pesquisador no instante em que reconstréi o conhecimento, principalmente no
ambito educativo, proporcionando auxilio na formag&o de um aluno que seja mais que
um técnico, um cidadédo capaz de reconstruir o conhecimento. Ao professor é também
atribuida a tarefa de saber “fazer o aluno aprender” e para isto é importante que ele
também saiba aprender (DEMO, 2004, p. 80).

DEMO (2004) ainda pontua outras habilidades e competéncias cabiveis ao

professor para que este seja considerado um professor do futuro, ou seja, aquele
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profissional principalmente comprometido com o processo de aprendizagem. Algumas
destas habilidades consistem em: passar a ser formulador de sua propria proposta,
criando com autonomia seus textos, elaborando projetos individuais e coletivos,
mostrando que esta aberto a aprender, que sabe fazé-lo e que é capaz de reconstruir 0
conhecimento de dentro para fora.

A percepcdo atual é a de que os professores, em parte, ndo se encontram
preparados para trabalhar questbes de género e sexualidade de forma reflexiva. Esse
tratamento tem se dado de forma autoritaria, cheia de tabus e mitos. H4 necessidade
de que passem a modificar o modo de trabalhar tais questdes com seus alunos para
gue este assunto ndo seja mais tratado de maneira a desenvolver um modelo de
comportamento esperado para cada sexo e de forma desigual.

A corporeidade do professor também se encontra moldada e interfere no saber a
ser ensinado. E um corpo que em sua trajetoria foi inscrito de alguma maneira pelas
vivéncias, possuindo marcas que acabam influenciando o corpo de seus alunos
(Schwengber, 2004). Vale lembrar que esse corpo um dia também foi escolarizado e
gue, portanto, muito do apresentado pela corporeidade do professor de hoje deve-se
também a uma vivéncia escolar que o marcou, de onde pode trazer muitas idéias,
preceitos e preconceitos, dificuldades e facilidades, atitudes e comportamentos.

Ainda segundo Schwengber (2004) € muito importante considerar que sao esses
corpos de professores, constituidos entre tantas dificuldades de se reconhecer, que
servirdo de referéncia aos alunos. E a forma como trabalhardo com seus alunos
marcara a construgdo de seu proprio corpo e do corpo deles, considerando-se neste
ponto, aspectos que se encontram intrinsecos a corporeidade como: valores,
expectativas, crengas, tabus, duvidas, prazeres, etc.

A pratica € muito importante para que o professor seja capaz de reconstruir o
conhecimento e partir desta, também sinta a necessidade de teorizar uma vez que a
pratica ndo invalida a teoria, mas “toda teoria s6 se torna relevante se colidir com a
pratica porque toda teoria € uma outra na pratica” (DEMO, 2004, p. 83). Em relacdo ao
papel da teoria, Mizukami (2003) ressalta ser este muitas vezes limitado e que nem
sempre consegue explicar completamente fendmenos educativos, sugerindo a autora

gue a teoria pode ser um ponto de partida para a reflexao:
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“Ndo ha teoria que, por sua propria natureza, fins e prioridades seja
elaborada e resista as mudancas sociais, filosoficas e psicologicas, pelo
menos do ponto de vista do ser humano que a examina, a utiliza e participa
do mundo que o cerca”(Mizukami, 2003, p. 106).

Ainda para esta autora talvez fosse possivel, a partir de um esforco conjunto,
tentar fazer o inverso, elaborando teorias a partir da préatica e de andlises do cotidiano.

As teorias, apesar de embasarem as praticas de ensino-aprendizagem, ndo sao
as Unicas fontes possiveis com as quais se possa dispor para solucionar problemas;
elas podem contribuir para explicar alguns fendmenos, mas a vivéncia e a discussao
entre estas e a pratica é que podera torna-la viavel, de forma que o uso da teoria pelo
professor para aceitar ou refutar determinado fenébmeno é que a faz util ou nao
(Mizukami, 2003).

E importante que o professor mantenha-se atualizado, j& que o conhecimento
“envelhece”, muda, se reorganiza, o que na verdade € necessario para qualquer
profissional. Ndo s6 a atualizacdo do conhecimento é fundamental ao professor, ele
precisa estar disposto a trabalhar com os instrumentos eletrénicos que ja fazem parte
do dia a dia de todos, sem se entregar a modismos, mas conhecendo, utilizando como

ferramenta e diminuindo as distancias entre estes instrumentos e seu alunos.

2.2.3 O professor e sua formagéao

No que se referem as licenciaturas, varias pesquisas apontam para a perspectiva
de que o ensino deve facilitar o contato efetivo dos alunos com os valores, concepcgdes
e fatos cientificos (FRANZONI e VILLANI, 2000). Na visdo desses autores, faz-se
necessario que os licenciandos realizem, durante a sua formacdo, uma experiéncia
intelectual e emocional, que os marque tanto do ponto de vista profissional como
pessoal, tornando-se referéncia para sua vida docente futura. Freitas e Villani (2002)
relatam que a vivéncia que ocorre durante os estagios tem proporcionado aos
licenciandos desenvolver sua visdo sobre ensino e aprendizagem. Esta experiéncia
sofre influéncia de percepc¢des, habilidades e conceitos prévios que o aluno traz

consigo o que segundo Gunstone e Northfield (1994) pode entrar em conflito com o que
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sera aprendido, resultando em certa resisténcia dos licenciandos ao processo de
aprendizagem quando de sua atuagao como professor. Para os autores, esse conflito
se desenvolve a partir das experiéncias dos licenciandos, as quais tém sido na maioria
das vezes, um ato passivo, ficando com o professor a responsabilidade que, se
assumida por eles proporcionaria uma vivéncia rica da atuacao real do professor.

Durante o curso de licenciatura, muitos dos graduandos véem as disciplinas
cientificas sem a preocupacdo de integrar seus conteudos e adequéa-los a proposta
pedagogica, o que os mantém muito longe da verdadeira pratica docente, vindo a tona
no momento do estagio, a dificuldade em lidar com sua atuacdo profissional. Ocorre
com facilidade também, que ao optarem pelo envolvimento com pesquisas cientificas,
os licenciandos acabam por cursar de forma desinteressada as disciplinas
pedagodgicas, no momento em que se véem em confronto com a necessidade de opc¢ao,
por falta de disponibilidade. Nesse momento, quase nédo se dedicam ao estudo das
disciplinas pedagdgicas, por considerar a pratica docente uma segunda opc¢ao, utilizada
somente quando ndo conseguem se estabelecer na carreira cientifica (FRANZONI e
VILLANI, 2000).

GARNICA (1997) salienta a necessidade de que os licenciandos experimentem
durante a graduacdo, momentos de discussdo e reflexdo sobre seu conhecimento
cientifico e pedagdgico, de modo que tenham a oportunidade de ampliar sua visao de
mundo, colocando a prova seu conhecimento, comparando estratégias de ensino
diversas e avaliando o valor de cada uma, para que possam optar pela aplicacdo de
metodologias alternativas, que partam de situacdes vivenciais em atividades escolares.

NOBRE (Cf. EPEM, 1989) revela o comprometimento de se desenvolver nos
cursos de licenciatura, trabalhos que sensibilizem os alunos para questdes sociais, de
modo a integra-los na realidade em que vivem satisfazendo o cumprimento do contetdo
cientifico ao mesmo tempo em que devem evitar o simples conteudismo.

A profissdo docente € uma ocupacéo constituida de saberes essenciais ao seu
exercicio (Gauthier et al., 1998). Tais saberes sado exibidos pelos professores em acao
na sala de aula, os quais de acordo com Queiroz (2001), passam por constantes

mudancas em funcéo de experiéncias novas.
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MOURA (1993) ressalta que o professor deve ter projetos profissionais a serem
alcancados, caracterizados pela conscientizacdo da necessidade de refletir sobre a
realidade que vive, da possibilidade de trabalhar na construgcdo de uma nova realidade
e de avaliar as acbes empreendidas durante a execucdo desse processo. Isso vai ao
encontro das indicagcbes apontadas por outros autores, sobre a necessidade
permanente de se aliar, principalmente na formacao inicial, a reflexdo e a prética,
desenvolvendo, nos professores, a capacidade de avaliar, ponderar e tomar decisdes
especificas para cada situacdo que vier a ocorrer em sua sala de aula.

A sociedade moderna espera que o professor desenvolva diversas habilidades
para preencher um perfil profissional tido como satisfatério onde se atinja metas de
ensino, ou seja, ele deve desenvolver estratégias, modelos de ensino, materiais
didaticos, considerando as normas educacionais, além do contexto em que se
encontram inseridos considerando o aluno, a familia, etc. Para Freitas e Villani (2002, p.

26) o modelo de formacao para o professor € aquele no qual:

“o0 saber sobre ensino deixa de ser visto pela légica da racionalidade técnica
e incorpora a dimensdo do conhecimento construido e assumido
responsavelmente a partir de uma pratica critico-reflexiva”.

Isto se reforca em dois pontos: na pratica do professor pode-se encontrar
conhecimento que vai além da teoria e a pratica pode estar embasada numa teoria para
reforgar seu efeito.

Hoje em dia a maioria das pesquisas direciona-se para a formacéo inicial, para
se trabalhar uma formacdo mais completa do profissional que atuard em sala de aula,
geralmente testando nas disciplinas de préatica de ensino formas de tornar mais eficaz a
aprendizagem enquanto a formacgéo continuada fica com a dificil fungdo de remendar
as falhas do passado, preenchendo lacunas na formacdo do professor. FREITAS e
VILLANI (2002) sugerem que a formagao continuada proponha uma forma de trabalho
onde as dificuldades apresentadas pelo professor atuante sejam trabalhadas, j4 que
durante os estégios curriculares da disciplina de préatica de ensino nem sempre o0 aluno
passara por desafios que surgirdo quando da sua atuacdo como professor que
coordenard uma turma por todo um ano ou mais; dai também surge a necessidade na

formacéo inicial de que esta proporcione ao futuro professor vivéncias em seus estagios
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curriculares, que tenha um suporte dado pelo professor que o auxiliara em suas
davidas, levantara questfes, enfim, auxiliara o aluno (futuro professor) a caminhar
sozinho com autonomia e melhor preparado para avaliar suas a¢cdes em sala de aula,
reformulando suas atitudes com seus alunos, tornando-se um professor que busca
assumir seu papel e sua parte na responsabilidade por falhas e sucessos com sua
turma.

Os professores ja trazem algumas concepcdes, crencas e atitudes, sobre o
conteudo a trabalhar com seus alunos, bem como o propédsito da aprendizagem do
ensino e também, dos papéis a serem desempenhados por professores e alunos. Dai, a
ocorréncia de uma “briga interna” entre as concepc¢des por ele criadas a partir de uma
vivéncia de sala de aula e propostas inovadoras racionalmente aceitas num momento
de desenvolvimento de um processo de formagéo, sendo que muitas vezes as crencas
e valores incorporados pelo professor séo distorcidos, inadequando-se ao contexto
escolar (FREITAS e VILLANI, 2002).

Ao analisar as dificuldades apresentadas pelos professores num curso de
educacao continuada Freitas e Villani (2002) perceberam que sdo as mesmas dos
licenciandos na hora do estagio curricular, ou seja, elas comecam na formacéo inicial e
se perpetuam, ao longo da carreira do professor.

A forma como o professor concebe sua identidade profissional se liga as
mudancas das concepcdes e acdes deste, a mudanca inclui o processo de desaprender
e reaprender, tal fato mexe com valores e atitudes (Huberman, 1973, apud Freitas e
Villani, 2002).

Para Novoa (1992, apud Freitas e Villani, 2002), o professor ao buscar sua
identidade passa por trés fases: na primeira busca quais as caracteristicas intrinsecas
do bom professor, em seguida qual melhor método de ensino e por fim a importancia
gue € dada a andlise de ensino no contexto real de sala de aula a partir do processo
ensino aprendizagem; a partir disto o professor passa a ver suas competéncias e
habilidades como atreladas a um aspecto técnico onde o profissional e o pessoal
encontram-se separados, ao que Lajounquiere (1997, apud Villani e Freitas, 1998)
acrescenta que sdo competéncias e habilidades que sempre se mostravam atreladas a

um saber de outro profissional especialista. Isso pode ser ainda verificado em alguns
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cursos de capacitacdo de professores onde a formacédo faz-se fora do mundo dos
professores, pois sdo elaborados e executados por especialistas que se baseiam em
ensinamentos muito técnicos, enquanto que para o professor o saber provém da
experiéncia.

Ao tratar da questdo da participacao dos professores na producdo de saberes,
Monteiro (2005, p. 166) ressalta que aos poucos este profissional foi perdendo espaco,
ficando suas tarefas restritas ao campo “técnico-pedagdgico de formacdo”, de modo
gue esse “espaco” foi sendo preenchido cada vez mais por profissionais especialistas.
Com base nessa constatacdo Tardif, Lessard e Lahaye (1990, apud Monteiro, 2005)
sugerem uma maior investigacdo do saber docente principalmente no que se refere aos
saberes da experiéncia, uma vez que o professor possui uma formacao plural que inclui
diversas disciplinas além das pedagdgicas. Estes autores valorizam muito a experiéncia
gue chamam de “ndcleo vital do saber docente” a partir do qual os professores
produzem mudancas nas relacfes externas de seu saber com sua pratica desenvolvida
internamente. Ressaltam ainda a necessidade de se valorizar a produgéo do professor,
momento no qual ele passa a ser produtor de saber o que pode lhe empreender
reconhecimento da comunidade cientifica, proporcionando condi¢cdes para que o
professor da educacéo basica possa atuar num novo campo profissional, o de produtor
de saber.

O que ocorre normalmente € uma discrepancia, pois, enquanto um (especialista)
parte de um saber tedrico com propostas inovadoras o outro (professor) apresenta
dificuldades e problemas do cotidiano causando num primeiro momento uma
insatisfacdo ja que a comunicacao é dissonante do saber teorico.

Ao definir a identidade profissional do professor, Novoa (1992) revela que ele
busca férmulas prontas com especialistas, em cursos de capacitacdo e quando ndo as
encontra mostra sua insatisfacdo através da falta de compromisso com o ensino. No
entanto, estes professores sdo bastante acessiveis ao efeito da moda, continuam
rigidos em suas idéias, mas se mostram flexiveis ao seguir a moda.

Falta, no entanto ao professor, ser dono de seu préprio projeto, responder por
suas escolhas, sem perder a qualidade do produto produzido. Mesmo que ao elaborar o

préprio trabalho este nao fique a altura do proporcionado por especialistas, quando o
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professor torna-se autor da prépria pratica, esta se torna mais eficaz e adequada ao ser
implementada (NOVOA, 1992).

Ao definir o professor reflexivo Schon (1992, apud Freitas e Villani, 2002) aponta
gue este trabalha num local (sala de aula) cheio de incertezas e problemas, onde tem
gue tomar decisbes; num local instdvel onde ocorrem conflitos de valores. Para este
mesmo autor, o saber pedagoégico do professor se faz pela “reflexdo na acéo e reflexao
sobre a acao”, as quais ocorrem durante e depois da acdo respectivamente. O
professor, portanto tem que estar constantemente em movimento buscando a
exceléncia de seu trabalho e refletindo sobre ele todos os dias.

Ao abordar este mesmo tema, Mizukami (2003, p. 107-109) aponta a
necessidade de haver uma “acao-reflexdo” grupal, por parte dos professores buscando
compreender seus problemas que muitas vezes ndo sdo resolvidos por “postulados
externos a eles”; para ela na “interpenetracdo acao-reflexdo € que as superacdes
poderdo ocorrer”.

Para Villani e Pacca (1997, apud Freitas e Villani, 1998), a capacitacdo dos
professores tem que abandonar a caracteristica de rotina e adotar um aspecto de
“desafio sisteméatico”, valorizando o que o professor tem de melhor.

E importante considerar que o professor é uma pessoa e tem uma histéria de
vida que certamente influencia suas acdes em sala de aula, formando também sua
identidade como professor. Pode-se verificar isso, retomando uma frase de Jenifer Nias
(apud Freitas e Villani 2002, p. 31) que diz “o professor € a pessoa, e uma parte
importante da pessoa € o professor”. Para que o professor num curso de licenciatura,
por exemplo, desenvolva mudancas nas idéias e visdes do aluno é necessario que ele
préprio reconheca suas dificuldades e desenvolva novas idéias e atitudes em sua
pratica, mostrando que as valoriza, possibilitando levar o aluno a ser capaz de
futuramente, no papel de professor, exercer essa pratica reconstruindo suas idéias e
crencgas.

Ao se referir aos cursos de disciplina de pratica de ensino, Freitas e Villani (2002)
ressaltam que nas disciplinas pedagdégicas os professores propdem a seus alunos
realizar uma reflexdo sobre diferentes ambitos, porém a partir do ponto de vista de

especialistas das respectivas areas a serem analisadas, anulando assim a prépria
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perspectiva do aluno como educador. Sugere-se, portanto, conhecer o aluno na sua
prépria formacéo inicial quando o esfor¢o da aprendizagem se da em torno da prépria
pratica ocorrida durante o estagio, possibilitando refletir a partir desta e replanejar de
acordo com a necessidade apresentada. Esse tipo de sugestdo para que o professor
seja prético reflexivo j4 é apresentada na literatura para a formacdo de professor nos
diferentes niveis, incluindo a formacao inicial, desenvolvendo a competéncia para atuar
em sala de aula, avaliando, analisando, refletindo e atuando com especificidade em
cada aula.

Para Mizukami (2003 p. 107) muitas vezes as teorias trabalhadas durante a
formacéo de professores passam a constituir um “ideario pedagogico”, ja que parecem
distantes, encontrando-se desarticuladas da realidade e ndo sendo vivenciadas, na
maioria das vezes. Este fato leva a sugestao de se repensar o conteudo trabalhado
durante a formacdo de professores de forma que este se dé de maneira articulada,
propondo ao aluno, discutir, analisar, vivenciar, executar um projeto, contrapondo teoria
e pratica, possibilitando a eles um “proprio fazer pedagdgico” (Mizukami, 2003. p. 109),
de modo que a questao central deixe de ser “conhecer e dominar diversas abordagens”,
e passe a saber articular as abordagens com seu fazer pedagogico, proporcionando ao
professor a “compreensao do discurso”.

E preciso que os professores se arrisquem em tarefas e que também tenham
apoio e confianca para desenvolvé-las no sentido que as reconhecam, reestruturem sua
visdo, compreendam e avaliem novas perspectivas (FRANZONI e VILLANI, 2000).

Esses autores revelam que com o tempo, o professor que realiza o exercicio da
reflexdo que lhes foi proporcionado durante a formacédo, consegue visualizar os pontos
de conflito existentes entre 0 ensino, sua visdo sobre este, seus valores e crengas e
agirem criticamente em relacao as idéias desenvolvidas por eles.

O professor reflexivo deve atentar para o fato de que o aluno primeiramente,
avalia suas idéias e crencas que considera relevantes em relagcdo ao que vai ser
aprendido e de que modo e, somente a partir disto, decide a reconstrucdo de suas
idéias e crencas atuais. Se enquanto licenciando o aluno experiencia este tipo de

vivéncia, na qual pode controlar sua aprendizagem, passa a compreender o papel do
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professor no processo de ensino para possibilitar isso também em seus futuros alunos
(FRANZONI e VILLANI, 2000).

Ao se construir pessoal e profissionalmente, o professor percebe que esta
inserido como parte de um processo de mudanca. Deve-se, portanto, desenvolver certa
interacdo de modo que se possa visualizar diversos caminhos a serem trilhados, ainda
gue mudancas sejam dificeis de se generalizar uma vez que as experiéncias de vida de
cada um, sao especificas.

A mudanca de um aprendiz dependente para um professor independente pode
ser facilitada ou dificultada de acordo com a agédo dos professores em relacdo a seus
alunos durante a formacgéo destes num curso de licenciatura.

BAIRD et al (1991, apud Villani e Freitas, 1998) dizem que o processo de
desenvolvimento da docéncia deve envolver professor e aluno num processo
compartilhado onde haja ac6es desafiadoras para ambos.

Ao analisar um curso de pratica de ensino de Ciéncias e Biologia Villani (1999)
sugere que nos primeiros encontros tanto o professor quanto o aluno elaborem um
contrato de trabalho no qual se considera as perspectivas de ambos evitando abusos e
fugas de responsabilidades. H& ai algumas tarefas a serem desempenhadas, como a
transformacdo da insatisfacdo do aluno em problema a ser resolvido. O aluno deve
poder confiar que o professor vai ajuda-lo a compreender conhecimento, e o professor
devera diagnosticar as concepcdes dos estudantes e sua disponibilidade para trabalhar
com o conhecimento cientifico.

As dificuldades que algumas licenciaturas tém em se manter, acrescida de falhas
na legislacdo e politicas educacionais, levam a formacdo de um profissional que nao
vincula em sua pratica, idéias que tem sobre a relagdo do processo ensino e
aprendizagem e os procedimentos tedricos e metodolégicos.

Dentre 0s papéis do professor pode figurar também sua atuagdo como
provocador da aprendizagem do aluno. As tarefas estabelecidas para os alunos devem
desafia-lo e envolvé-lo, para que néo se torne apatico, sendo o professor quem deve
surpreendé-lo para que ele considere o ambiente escolar instigante.

VILLANI (1999) ainda sugere duas estratégias diferentes para problematizar o

conteudo: explicitar lacunas num campo onde o aluno quer ser competente, ou
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provocar conflitos, em situagcbes que o0 aluno quer resolver; cabe ao professor
transformar a insatisfagdo em um problema que o aluno quer resolver.

E necessario que haja uma relagdo de confianca entre professor e aluno onde o
primeiro acredita na potencialidade e flexibilidade do aluno e este deve acreditar no

saber cientifico e didatico do professor.

“Em nossa viséo é o interesse do professor pelos processos de mudanca
gque sustenta o trabalho do aluno e permite que supere as dificuldades ou
decepcdes experimentadas ao aprofundar cada problema novo” (Villani,
1999, p. 6).

Algo muito importante para se iniciar um trabalho em sala de aula é o diagnostico
para orientar as atividades didaticas mais adequadas que serdo diferenciadas
dependendo da relacdo enfrentada para que se gerem conflitos cognitivos ou, pelo
menos, substitutos adequados (VILLANI, 1999).

Para o referido autor o professor deve estabelecer certa relacdo com seus alunos
a fim de torna-los autbnomos, intelectualmente e subjetivamente, devera trabalhar sua
visdo de mundo além das concepc¢fes espontaneas béasicas, admitindo que nenhum
conhecimento pode ser absoluto e a procura deve ser continua.

Uma competéncia que deve ser considerada é a dialdgica na qual o professor ao
escutar o aluno pode conduzi-lo a uma posicdo onde o aluno se coloca frente ao
conhecimento cientifico, levando os alunos a pensarem por si mesmos naquilo que
aprenderam. Na formacé&o do professor a componente tedrica € tdo importante quanto a
experiencial que se inicia quando o licenciando sente falta de algum conhecimento, seja
ele cientifico ou didatico e busca o professor para resolver este problema. Ao professor
cabe mostrar a esse aluno que a solugcdo encontra-se em suas maos exigindo seu
envolvimento além da ajuda do professor. O aluno passa a enfrentar seus obstaculos
epistemoldgicos até atingir um conhecimento adequado e se o professor souber
incentiva-lo o aluno passaré a pensar por si mesmo.

Se na sua formacéo o licenciando sente-se incentivado € bem provavel que seja
o caminho da busca da producdo de conhecimento proprio para resolver problemas
reais que sempre surgirdo num movimento de agdo-reflexdo-acdo. O conhecimento

deve ser procurado apesar de ser sempre parcial.
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VILLANI e FREITAS (1998) destacam 5 patamares pelos quais um aluno passa
no processo de ensino e aprendizagem, 0S quais passam a ser descritos: 1. Inércia
subjetiva: rejeicdo, desinteresse pelo conhecimento proposto, apatia ao professor e as
tarefas; 2. Demanda passiva: Fase em que espera que o professor dé as respostas as
suas duvidas resolvendo-as; 3. Aceitacdo do risco: o aluno aceita mostrar seu
conhecimento mesmo com duavidas, o professor escuta; 4. Aprendizagem ativa: analise
e substituicdo continua dos problemas dos alunos, localizacdo e reorganizacdo dos
esquemas implicitos por eles utilizados; 5. Aprendizagem criativa: esfor¢co do aluno em
produzir conhecimentos que poderao ter valor enquanto instrumentos importantes para
regular suas escolhas em suas vidas. Fase criativa, reflexiva, de propostas e atuacdes
por parte dos alunos. Conseguem trabalhar em grupo.

A partir destes patamares, os autores propdem instrumentos que facilitem a
mudanca na aprendizagem ou sustentem seu desenvolvimento como negociar o
contrato pedagogico explicita ou implicitamente; propor atividades surpreendentes,
cativantes, calmantes de acordo com a necessidade da turma, elaborar diagndsticos
sobre a posicdo dos estudantes no processo de aprendizagem, e, sobretudo sobre a
capacidade de trabalhar perseguindo um problema usando principios cientificos ou
outras idéias fundamentais, prestar atencdo na fala do aluno e também fomentar
problematizacdo continua.

A busca com todas essas mudancas é de tornar o professor reflexivo,
participativo, real produtor de conhecimento sem esperar formulas milagrosas para
ensinar seus alunos, lidar com problemas de sala de aula comprometendo-se e
sentindo-se parte da construgao do conhecimento e autonomia de seus alunos.

Para Villani e Freitas (1998), o processo de aprendizagem ideal tem de ter
envolvimento emocional dos alunos retirando-os da apatia ou rejeicdo do ensino,
envolvimento intelectual marcado por atividades interessantes que levem o aluno a
pensar e trabalhar os problemas, confronto e posicionamento dos futuros professores
em relacdo ao saber cientifico.

O professor ndo deve abandonar o aluno quando este enfrenta uma situacao
gue vai além as suas possibilidades para resolver, mas também nédo deve aceitar que

ele se empenhe menos do que é capaz para resolver um problema.
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2.3 Corporeidade

z

De acordo com Santin (1987), corporeidade € a vivéncia do corpo nas
dimensodes: fisica, espiritual, cultural, social, ideologica, politica e econémica; na qual o
entendimento do corpo se da a partir de elementos internos, vivenciais e espirituais.
Embora essas dimensdes sejam inseparaveis, pensar numa educacao fisica escolar
como um espago propicio para a vivéncia da corporeidade, € privilegiar
sistematicamente nestas aulas a vivéncia de todas essas esferas, num trabalho que
privilegie todas essas dimensodes, ou seja, que se dirija ao humano.

SANTIN (1987) acredita que o ser é corporeidade, isto é, movimento, gesto,

expressividade, presenca:

O homem é movimento, 0 movimento que se torna gesto, o gesto que fala,
que instaura a presenca expressiva, comunicativa e criadora. Aqui,
justamente neste espaco, esta a Educacao Fisica. Ela tem que ser gesto, o
gesto que se faz, que fala. Nao o exercicio ou movimento mecénico, vazio,
ritualistico. O gesto falante € o movimento que ndo se repete, mas que se
refaz, é refeito dez, cem vezes, tem sempre o sabor e a dimensédo de ser
inventado, feito pela primeira vez. A repeticdo criativa ndo cansa, ndo esgota
0 gesto, pois ndo é repeticdo, mas criagcdo. Assim ele é sempre movimento
novo, diferente, original. Ele € arte (SANTIN, 1987, p. 50).

Incorporando esta visdo o autor revela que percebemos finalmente uma
educacao voltada para o ser humano, e ndo um simples treinamento que privilegia
apenas o aspecto fisico, sem considerar as implicacbes destas acfes em todo ser.

Afirma também:

O principio do uso do corpo deve ser substituido pela idéia de ser corpo, isto
€, de viver o corpo, de sentir-se corpo [...] A corporeidade [...] deve estar
incluida na compreensao da consciéncia e do eu. O eu ou a consciéncia sao
corporeidade (SANTIN, 1987, p. 50).

Este autor alerta para o fato de até entédo, o ser humano ndo se compreender
como corpo e sim como possuidor de um corpo, e ainda, que sob o aspecto da
antropologia, o ser humano pode ser tanto considerado como um ser dual ou ainda
como uma totalidade (que age como um todo), sendo que essas visdes (o0 olhar que
assumimos) embasam a pratica da educacgédo fisica seja ela qual for. Vayer (1989)

embora assuma uma abordagem existencial, na qual o corpo ndo é simbolo, objeto ou
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instrumento, mas é presenca no mundo, relata diferentes abordagens e aponta como
denominador comum de todas elas, a dimensédo corporal do ser, isto é, a organizacao
do eu pela crianca através do corpo: o eu é corporal. De acordo com o autor “em todos
0S casos, 0 corpo, a atividade corporal, constituem a referéncia permanente” (VAYER,
1989, p. 26).

Para Olivier (1995, p.46):

O que marca o ser humano séo as relacfes dialéticas entre esse corpo,
essa alma e o mundo no qual se manifestam relacdes que transformam o
corpo humano, numa corporeidade, ou seja, numa unidade expressiva da

existéncia.

Quando se escreve sobre o corpo, nao se refere apenas ao corpo anatémico, ao
fisico, mas ele nas suas relacdes e dimensdes. Nessa concepcao, viver a corporeidade
€ viver o fisico, o mental, o emocional, o energético, o social, o cultural, o espiritual; é
ainda olhar para essa corporeidade e proporcionar aulas em que realmente a
experimentemos: “Esséncia e existéncia mesclam-se na corporeidade — posto que SOU
um ser que se APROPRIA de um mundo” (destaque da autora), (OLIVIER, 1995, p. 51).
A mesma autora acrescenta:

A corporeidade implica, portanto, na insercdo de um corpo humano em um
mundo significativo, na relagdo dialética do corpo consigo mesmo, com
outros corpos expressivos e com objetos de seu mundo (OLIVIER, 1995, p.
52).

Segundo Olivier (1995) o conceito de corporeidade situa 0 ser humano como um
“corpo no mundo”, como uma totalidade que age movida por intencfes. Afirma que é o
paradigma da corporeidade que rompe com 0O cartesianismo, porque rompe com a
distincdo entre esséncia e existéncia, entre razdo e sentimento e exprime: “O cérebro
ndo é o orgao da inteligéncia, mas o corpo todo € inteligente; nem o coracdo é a sede
dos sentimentos, pois o0 corpo inteiro € sensivel” (OLIVIER, 1995, p. 57).

MERLEAU-PONTY (1996) descreve o corpo como uma forma de expresséo. E
através dele que se fala com o mundo, que se comunica; é a partir dele que o homem
se manifesta, vé e é visto; nele se agrupam relagbes socio-histéricas, através dele se

atinge uma dimenséao cultural.
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Esse autor refere que & medida que supera o animal realizando um movimento
abstrato em detrimento ao movimento concreto, esse corpo adquire plasticidade para

se mover no tempo e no espago, quando sonha imagina:

“O corpo do sujeito normal ndo é imobilizavel apenas pelas situacdes reais
gue o atraem para elas, ele pode se desviar do mundo [...] e, de maneira
mais geral, situar-se no virtual” (MERLEAU-PONTY, 1996, p. 126).

O homem é um ser uno cujo corpo ndo proporciona uma desintegracdo em
partes, ndo é possivel dissociar os movimentos, dos pensamentos e sentimentos, por
exemplo. Ele n&do possui um corpo, ele € um corpo € mesmo que apresente
necessidades de mudancas de partes deste corpo como uma cirurgia para diminuir o
nariz ou malhar para esculpir o abdome, na verdade o que ocorre € modificagdo do
todo. Uma vez que o homem “age como uma unidade, nessa acdo nao se separa o
movimento do braco do piscar dos olhos, dos batimentos cardiacos, dos pensamentos,
dos desejos, das angustias” (Freitas, 1999, p. 51).

A corporeidade envolve o existir, 0 se expressar, o vivenciar:

“Eu ndo posso apropriar-me de meu corpo como me aproprio de um objeto
ou de uma idéia; ao contrario, € o meu corpo que, ho movimento intencional
de dirigir-se ao mundo, apropria-se dele, traz para si os objetos, incorpora-os
(grifo do autor) (FREITAS, 1999, p. 52).

Ao movimentar-se o0 homem o faz de maneira intencional, sempre se
movimentando em direcdo a algo que interessa a ele e o traz para seu mundo,
modificando ambos: o0 objeto e seu mundo. Segundo Freitas (1999, p. 56) o homem é
um ser que se apropria do mundo, num movimento de entrelagamento entre o sujeito
individual e subjetivo e o corpo préprio que envolve a existéncia humana em relacdes
culturais e subjetivas. E “habitar a dimensdo da intercorporalidade” & medida que se
relaciona com outros corpos (Bosi, apud Freitas, 1999, p. 56).

A corporeidade envolve o ser-no-mundo, realizar relagdes consigo mesmo, com
0 outro, com as coisas, € espaco de expressdo do ser da condicdo humana (FREITAS,
1999).

Ao tratar o tema corporeidade do ponto de vista das atividades corporais

Bruhns (2001) propde uma abordagem enfatizando o homem em sua totalidade num
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desenvolvimento equilibrado, “esse homem que vive num corpo. Um corpo que se
relaciona, que cria, que se expressa, que sofre repressdes, que vibra que se

movimenta”.

2.3.1 O corpo social

Iniciando-se aqui uma exposi¢ao de idéias sobre o corpo de um ponto de vista
social pode-se dizer que esse aspecto exerce grande influéncia sobre a formacéo da
corporeidade do individuo. De acordo com a sociedade onde esta inserido sera
ensinado ao corpo, ao longo da vida habitos daquele grupo, o modo de andar, se vestir,
falar etc. como marcas impressas no corpo da pessoa, que também se identifica como
membro de um grupo social, no qual existem regras que regulam seu funcionamento e
gue aos poucos sdo adquiridas por ele até que se tornam tdo automaticas que ndo se
tém idéia do quanto daquelas marcas encontram-se imbricadas naquele corpo. Sobre
isso, Mauss (1974) diz que a sociedade é que ensina o0 corpo e nele marca diferencas
gue sao reconhecidas e/ou estabelecidas pelo individuo: de sexo, de idade, de
hierarquia social. Os corpos expressariam o0 que a sociedade escreve nos corpos.

Para Medina (2000) o corpo é marcado desde a concepcdo uma vez que a
crianca traz ao nascer caracteristica dos pais, 0s quais sao seres culturais, sociais,
bioldgicos e que possuem uma histéria, tais fatores serdo transmitidos ao bebé e a
medida que cresce e se desenvolve tera de aprender a conviver seguindo regras
sociais. Este mesmo autor refere que “Comeca a educacdo e com ela a violacdo do
corpo da crianga por um conjunto de regras socio-econdmicas que "sufocam,
domesticam, oprimem e educam” (MEDINA, p.66).

Os discursos sobre o corpo se multiplicam a cada dia nas mais diversas areas,
no entanto, havia uma época em que se tratava do assunto para negéa-lo, néo é esse o

caso de nosso cotidiano, agora se discute para afirmar esse corpo:

“O que afirma meu eu é meu préprio corpo”. Multiplicam-se discursos sobre o
corpo: “Corpo meio pelo qual se atinge a serenidade, o equilibrio, uma vida
mais longa e saudavel. Meu corpo € minha casa”. “O corpo é o espaco de
prazer”. “Corpo da mulher 4gil e ndo mais fragil, com plenitude dos musculos
e nao mais flacidos”. “Corpo sujeito e ndo mais objeto” (KOFES, 2001, p. 46).
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CLASTRES (1974 apud Kofes 2001) relata que as marcas que a sociedade
deixa no corpo sdo como a memoria; ele da exemplo destas marcas falando sobre os
rituais de passagem, ainda existentes hoje em dia e que servem de marco para a
mudanca do individuo da vida de jovem/crianca para introduzi-lo na vida adulta.
Geralmente estes rituais envolvem um sofrimento corpéreo, alguns deles até mesmo
envolvem a tatuagem, é como se essa passagem ficasse marcada de alguma forma no
corpo do individuo. Talvez isso também se dé em nossa sociedade, mas de uma forma
diferente como exemplifica Kofes (2001) ao se referir as mulheres quando iniciam uma
nova fase onde se depilam, tiram sobrancelhas etc. que ndo deixam de ser rituais
doloridos e que marcam em seus corpos a passagem de fase da vida.

KOFES (2001) afirma que o discurso que se vé hoje sobre o corpo
principalmente divulgado pela midia e meios de comunicagdo, incluindo revistas,
jornais, outdoors entre outros € o de um corpo liberado, livre, que tem direito de se
expressar, de mostrar quem é e 0 que quer, um corpo “indisciplinado” ou livre de
amarras que Ihe impdem o que fazer ou como ser. No entanto, este corpo encontra-se
tdo disciplinado como sempre foi. O corpo nado é sujeito, mas, objeto de um discurso.

Ao falar sobre o corpo teoricamente liberado de amarras Kofes (2001) expressa
sua inquietacdo ao questionar o fato de que a esse corpo liberado ainda é necessério
haver espacos préprios para se liberar, como na escola, por exemplo, durante algum
tempo dentro de determinada atividade, ou em atividades teatrais, aulas de expressao
corporal etc. A autora sugere que muitas destas atividades que sdo ensinadas as
criancas de nossa sociedade na escola, criangas de algumas tribos e de sociedades
orientais aprendem no cotidiano com os adultos. Apés esses momentos de liberagdo o
gue ocorre € de novo o aprisionamento deste corpo que € colocado pela autora como a
oscilagao entre dois discursos: um que liberta e outro que aprisiona.

Os corpos sao produzidos principalmente pelos discursos feitos sobre ele, ou
seja, a dificuldade, o corpo desajeitado, fora do lugar, passou por processos discursivos
gue o formaram assim, que o levaram a ser como €; o problema ndo se encontra
propriamente no sujeito, mas como o discurso pregado no espaco socio-cultural o levou
a reconhecer seu corpo enquanto sujeito (WALKERDINE apud SCHWENGBER, 2004).
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O corpo encontra-se dentro de um contexto social onde estabelece relacdes de
poder e vai encontrando suas posicOes neste espaco. Os saberes mostrados pelo
corpo dizem muito mais do que se pensa, eles falam sobre a sexualidade, os modos de
ser homem, mulher, crianca, negro, branco etc., diz sobre nds, o que somos, o que
devemos ou queremos ser. Como apresenta Andrade (2004) o corpo é construido
social e culturalmente através de diferentes discursos que o marcam e classificam: alto,
magro, bonito, feio, saudavel.

E interessante notar também como a visdo de nossa sociedade modifica a visdo
de corpo através dos tempos, como por exemplo, a menina grande ou com seios fartos
geralmente se encolhia, se escondia em si mesma na tentativa de estar no padréo.
Hoje em dia tais atributos sdo valorizados até mesmo com essa moda de silicone nas
mamas, pernas, gliteos e outras partes mais com adesao cada vez maior das pessoas,
0 que nao deixa de ser uma maneira a nossa época de se estar no padrdo desejado
pela sociedade (SCHWENGBER, 2004).

Para ANDRADE (2004), o corpo aprende ndo s6 no ambiente escolar, mas
também se constréi no dia a dia, na convivéncia com o outro, com a midia, livros,
internet, etc. uma vez que ndo é s6 a mente que aprende, jA que nao € possivel separa-
la do corpo.

Esta autora ressalta ainda que diferentes questdes envolvendo o corpo, séo
passiveis de serem trabalhadas no ambiente escolar: como a midia, as marcas, as
relacbes de cada um com seu corpo podendo ser esclarecido atraveés de discussoes e
reflexdes a perspectiva de que esse corpo que pensa, fala, age e € a cada momento
parte de um todo, merece ser visto como Unico. Ele como nossa identidade, é provisorio
constituindo-se em espacos onde as representacbes ganham vida, onde carregamos
marcas e simbolos de uma sociedade, de uma cultura, de uma histéria de vida etc. Ao
tentar definir o corpo e as relagbes estabelecidas com e através dele Medina, (2000, p.

64) aponta:

“SOG somos sujeitos enquanto expressdo de uma totalidade somos seres
histéricos e como tal temos a nossa prépria histéria. Percorremos um
caminho e nele somos produzidos ao mesmo tempo em que produzimos
esse caminho, pela praxis.”
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Aquilo que se refere ao corpo acaba por refletir diferentes questfes relativas ao
“individuo, individualidade, sociedade, coletivo” (Kofes, 2001, p. 57), tornando-se
necessario, no entanto, se indagar a que corpo, sociedade, individualidade ele
corresponde.

SACCHI DOS SANTOS (apud Rosa, 2004) ao abordar o corpo como um hibrido

cultural, nos diz:

“E nesta interseccdo, entre aquilo que nos é dado (..) como heranca
biolégica e 0 que nos é dado como heranca cultural, que construimos as
representacdes que constituem o acesso aos n0sSsos corpos. Ja ndo € mais
s6 biologia (...), ndo é mais s6 cultura (...): 0 corpo singular que ndo se
reproduz (...) e, como hibrido, precisa sempre dos dois. Biologia e cultura se
hibridizam e constituem um corpo humano. E essa trama que nos constitui
(ROSA, 2004, p. 19).

Esse corpo é constantemente modificado, de certa forma moldado pela cultura;
cada vez mais se busca estar adequado a critérios higiénicos, estéticos, grupais etc.

Dentro dessa mesma idéia, Sant’Anna fez a seguinte reflexao:

Tenho como pressuposto inicial o fato de que as inlmeras exigéncias feitas
ao corpo, coagindo-o ser cada vez mais saudavel, jovem e um produtor
infatigavel de prazer, acabam provocando uma vontade crescente de
resgatar esse corpo, adula-lo e protegé-lo, fornecendo-lhe quase a mesma
importéncia e os mesmos cuidados outrora concedidos a alma. No limite,
cuidar do corpo significaria, portanto, o melhor meio de cuidar de si mesmo,
de afirmar a prépria personalidade e de se sentir feliz (SANT'ANNA, 2002, p.
99).

2.3.2 Marcas expressas no corpo

Ao pensar e problematizar questdes relacionando corpo, género e juventude na
educacao escolarizada Rosa (2004) prop6e discutir um corpo comunicante, outdoor, ja
gue através do corpo se fala, se relaciona, se leva mensagens. A forma de expressoes
dos jovens encontra-se principalmente em seu corpo que utiliza como espaco de
comunicacgdo, de criagdo, de protesto onde se expdem brincos, piercings tatuagens,
cabelos, maquiagens, sinalizando, comunicando, como forma de mostrar o que se

pensa, como forma de exibir as necessidades de uma sociedade de consumo, (ROSA,
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2004). “A linguagem do corpo é importante porque reformula, explicita, coloca questdes
gue as vezes unicamente a fala € incapaz de expressar’ (KOFES, 2001, p. 60).

Para este mesmo autor, algumas marcas como as tatuagens sdo expressas no
COrpo e assim como as roupas, esses tipos de marcas dizem algo ao serem colocadas,
desenhadas, sobre o corpo; ao adotar um estilo de vestir, o individuo esta expressando
através de seu corpo aquilo que pensa, que gosta, quem ele € ou a que grupo pertence,
entre outras coisas. A tatuagem funciona de modo similar, claro que levando em conta
a diferenca de que é algo marcado praticamente para sempre sobre a pele, mas que no
fundo ambos adquirem o mesmo sentido, o de simbolizar algo a respeito de quem € a
pessoa.

“A tatuagem, os Oculos escuros, a forma de se vestir, tudo isso é uma linguagem
cultural” (KOFES, 2001, p. 59).

2.3.3. Corpolatria

Para Codo e Senne (2004) a corpolatria pode ser comparada a uma religido,
enguanto nesta Ultima o milagre exige sacrificio, sdo necessarias “peniténcias na
primeira para se alcancar o desejavel” (grifo dos autores). As academias sdo como
verdadeiros templos com espelhos, onde o proprio corpo € idolatrado, e o0s
freqUentadores se caracterizam de acordo com a modalidade escolhida, shorts, roupas
de ginastica, ténis, roupas largas e descalgos; assim como adeptos de muitas religibes

gue tem seu comportamento e vestimentas apropriados.

Paralelamente com a necessaria reintegragdo do corpo, com urgente
revalorizacdo do prazer, se estrutura um verdadeiro CULTO ao corpo, em
tudo andlogo a qualquer religido, dogmética e iddlatra como soem ser as
religibes, em uma palavra, assistimos hoje ao surgimento de um novo
universo magico: A CORPOLATRIA (CODO E SENNE, 2004. p. 12).

A corpolatria se evidencia para Codo e Senne (2004, p. 15) principalmente pelo
narcisismo, onde “sempre um corpo € ressaltado — 0 meu”; e 0 que antes era Visto
como patoldgico por psiquiatras na época de Freud, ganhou um novo significado: o de

bem estar consigo.



55

CODO E SENNE (2004, p. 37) prop6éem uma reflexdo sobre a organizacdo do
trabalho em nossa sociedade para se entender melhor as razbes do culto ao corpo,
reflexdo esta que envolve a contradi¢éo trabalho — lazer, enquanto o primeiro “se faz

por uma necessidade, o segundo envolve se fazer aquilo que se deseja”.

Eis uma constatacdo inelutavel. A preocupagdo com 0 corpo que vem
marcando nosso cotidiano é em Ultima insténcia, uma luta pela reapropriacéo
de si mesmo, um protesto contra o carater alienante do trabalho, um passo a
mais em direcéo a liberdade (CODO E SENNE, 2004, p. 11).

Ao definir corpolatria Fontes (2006, p. 123) diz se tratar de “uma nova ideologia
caracterizada pelo hedonismo e pela adoracdo de si mesmo”, marcada pela idolatria &
forma fisica. PINTO (2004) ressalta que esse culto ao corpo acaba por acarretar uma
imensa producdo de equipamentos, produtos e técnicas que objetivam manter uma
aparéncia padronizada principalmente, por alguns setores produtivos divulgados pela
midia, como por exemplo, o setor de moda.

Apesar de ao longo do século XX a forma de vivenciar e ver o corpo tenha
sofrido grandes alteracdes em diferentes espacos: publico, privado, politico, social,
Fontes (2006) revela que foi apds a segunda guerra mundial que o corpo comeca a ser
redefinido e vivenciado pelo individuo, pois nessa €época ocorrem quebras de
paradigmas. Nesse periodo altera-se também o novo mapa geopolitico mundial, de
onde emergiram novos valores da cultura contemporanea.

Os grandes ideais e certezas da humanidade vao se perdendo enquanto se
valoriza o individualismo, o novo valor imprimido é o da realizacdo pessoal o que leva
ao desenvolvimento de um corpo candnico, ou seja, aguele que pode ser modificado,
melhorado, potencializado em seu aspecto biologico, sobretudo ao que permeia o
campo do estético, de modo a se aproximar de um padrao requisitado pela sociedade.
A esse processo de padronizacdo do corpo, Fontes (2006) atribui a influéncia de um
“discurso midiatico, sobretudo, publicitario”.

O corpo a partir da segunda metade do século XX é colocado como um corpo

“apresentador de si”:

Pode-se dizer que, de modo panoramico, ao longo do século XX, o corpo
passa por trés estatutos culturais basicos: o corpo representado, visto e
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descrito pelo olhar do outro, da igreja, do estado, do artista; o corpo
representante, um corpo ativo, autbnomo quanto as suas praticas,
consciente do seu poder politico e revolucionério, porta-voz do discurso de
uma geracao, contestador, sujeito desse proprio discurso e agente propositor
e defensor de reformas que vao da sexualidade a politica; finalmente, o
corpo apresentador de si mesmo, aparentemente a servico de uma cultura
gue se pauta pelo efémero e pelo imediato, caracterizado como porta-voz de
forma e ndo de contetdos (grifo do autor) (FONTES, 2006, p. 124).

A interferéncia da midia deve ser levada em conta como uma influéncia séria na
formacdo das criancas. BETTI (Sdo Paulo, 2002) ressalta que hoje em dia, a midia
propbe padrdes de beleza com modelos corporais que podem ser alcancados atraves
da “malhacéo”, dietas e cirurgias, ao mesmo tempo em que discute as muitas horas na
frente da televisdo como facilitadora cada vez mais, do sedentarismo nos jovens e
criancas. Dessa forma, estes acabam abandonando a cultura de jogos e préticas
esportivas, capazes de gerar integracdo e aprendizagem. A idéia de corpos
influenciados pela midia também ¢é defendida por Schwengber (2004), que ressalta o
constante cuidado que se tem hoje em dia com a aparéncia, revelando a influéncia de
uma sociedade que mudou ao longo dos tempos.

Para Andrade (2004, p. 109) “midia e educacdo fazem parte do universo da
cultura” auxiliam a moldar, influenciar e atuar diretamente nos corpos dos sujeitos,
produzindo modelos de vida.

A midia busca atingir esses corpos com seus discursos que atendem a um
mercado de consumo de imagens que criam um corpo produto, que pode ser moldado,
esculpido adequado passando a ser ao mesmo tempo, produto do poder que gera
divisbes sociais” (ANDRADE, 2004). Para esta mesma autora os varios elementos da
midia que bombardeiam as pessoas de informagfes influenciam na constituicdo de
identidade como sujeitos tanto culturais quanto sociais.

Desde a década de 80, surgiu com maior intensidade um movimento de atencéo
a forma fisica e potencializacdo do corpo, que levou a um avanco em diversas areas
para atender a demanda da busca de um corpo, senao perfeito, pelo menos melhorado
em seus mais diferentes aspectos. Areas como a medicina, a farmacologia, a nutricdo e
a educacdao fisica foram representadas na forma do personal trainer. A busca por um

corpo melhorado mostra uma luta empreendida contra o envelhecimento, quando
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entdo, se pretende negar os efeitos do tempo e da proximidade da morte (FONTES,
2006).

Esse autor demonstra a associacdo que se faz em relacdo a imagem do corpo
preconizado pela midia, veiculada a beleza e a seducdo e aquela pela ciéncia e
medicina que valoriza a saude.

Ao enfocar o corpo da mulher, Fontes (2006) explicita a vulnerabilidade feminina
as mensagens publicitérias, referindo-se as jovens urbanas como principal alvo da
midia. Ainda em relacdo ao corpo das mulheres, Novaes (2003, p. 4) aborda em seu

artigo a relacéo entre feilra e exclusao social:

“o prazer é, irreversivelmente, associado ao esforco, o0 sucesso, a
determinagdo, e a intensidade do esforco € claramente proporcional a
angustia provocada pelo olhar do outro...”

O autor quer na verdade ressaltar que, as pessoas que desejam ser aceitas
devem estar dentro do padréo estético e, isso significa um esfor¢o constante na busca

pelo belo, o que muitas vezes ndo chega a ser alcangado.

2.3.4 Género, identidade e imagem corporal.

A denominacgdo de género tem sido utilizada, quando se amplia o conceito de
sexo, pois segundo Chorodow (1990, p. 20) este “agrega a diferenca homem/mulher,
uma categoria cultural que caracteriza o masculino e feminino”. Para a autora, 0 género
€ 0 sexo socioldgico, pois inclui tudo que esta a sua volta: gestos, fala, vestuério,
interesses, atitudes, comportamentos e valores, que acabam estereotipados como
préprios de um sexo, gerando um padrdo para o menino, “padrdo masculino” e outro
para a menina, “padrdo feminino”. No entanto, dependendo do estagio do
desenvolvimento da crianca, estes padrbes podem se afastar e em outros, se
entrelacarem, ocasionando uma convivéncia mais estreita entre 0 menino e a menina.

Ao discutir a construcdo do género e identidade nas criancas, Felipe e Guizzo
(2004) relatam que, para alguns professores, trabalhar essas questdes, principalmente

no que diz respeito ao género é uma tarefa dificil, ja que a referéncia construida por
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eles, a qual mostra-se influenciada pela sociedade, acaba prevalecendo quando tém
gue desenvolver o tema com seus alunos. Nesse momento, reproduzem no ambiente
escolar desigualdades de género e preconceitos presentes na sociedade, prendendo-se
a padrdes que ditam o que é normal e anormal e dessa forma, qualquer atitude que fuja
a regra torna-se um fato preocupante para o professor despreparado. Além disso, tratar
esse tema implica ao professor trabalhar com a sua propria corporeidade, as
dificuldades que apresenta, a forma como estabelece relagbes com o mundo
considerando todas as influéncias sofridas por ele, incluindo as sociais, histéricas,
culturais, familiares, etc

Na construcéo da identidade de uma crianga todas as experiéncias socioculturais
sdo importantes, sendo o meio-ambiente e a diversidade étnica e cultural fatores
interferentes no convivio com os educadores e o ambiente escolar, contribuindo para
gue diminuam as diferencas, ndo se acentuem preconceitos, facilitando a tolerancia
social (GUIMARAES, 2003). Ao se destacar:

“O modo como os tragos particulares sdo recebidos pelo professor e pelo
grupo em que se insere tem grande impacto na formacdo da sua
personalidade e de sua auto-estima, ja& que sua identidade esta em
construgéo” (BRASIL, 1998, v.2, p. 13).
Pretende-se revelar que a experiéncia educacional em ambiente de diversidade étnica
e cultural favorece também, o processo de socializacdo do professor que passa a atuar
como interlocutor na construcao da cidadania.

Em muitos casos na educacgdo infantil, hA uma preocupacdo excessiva com o
desenvolvimento de uma identidade que seja mais adequada a meninos e meninas, no
entanto, Louro (apud Felipe e Guizzo, 2004) aponta a necessidade de se aceitar a
“multiplicidade e a flexibilidade das identidades, considerando as diferencas inclusive as
relacionadas a sexualidade”. E apontado ainda por Schwengber (2004) que diferencas
individuais, muitas vezes fogem do padrao “normal” dificultando a integracao dos alunos
num grupo, ja que sempre ocorrem piadinhas, exclusédo por parte dos alunos. Cabe ao
professor tratar tais questdes de maneira aberta e integrando a todos levando a

conhecerem seus corpos, respeita-los e compreendé-los.
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SANTOS E BRUNS (2000) salientam grande influéncia dos valores construidos
na familia, sobre a identidade. Afirmam esses autores que a identidade sexual ou
género comporta uma identidade genital, de género e afetivo sexual.

Relatam ainda, que a constituicdo de género se inicia a partir das relactes
interpessoais que fazem parte de um processo historico-social, diferenciando o
individuo biol6gico: homem ou mulher, enquanto a identidade sexual: masculino ou
feminino € construida culturalmente.

Em relagéo a identificacdo dos géneros esta se da através de modelos masculino
e feminino. Enquanto para a menina essa identificacdo ocorre de maneira precoce e
continua devido a relagdo estabelecida diariamente com a mdae, para 0 menino a
identificacdo com o masculino se estabelece pela negacdo das caracteristicas que
envolvem o papel feminino tanto ao nivel psicoldgico, quanto cultural (SANTOS E
BRUNS, 2000).

Para Louro (2001) a identidade é considerada em 2 ambitos: o cultural e o
historico, podendo ser de género, identidade sexual e ainda, de raga ou nacionalidade.
Para ela o sujeito se constitui em mudltiplas identidades ao estabelecer contato com
diferentes situa¢des ou grupos sociais, assumindo deste modo identidades transitorias
(instaveis, fragmentadas) que podem levar o sujeito para varias direcoes.

LOURO (2001) ainda considera que ao se apresentar o sujeito mostra sua
identidade, pois para ela, esta se encontra ancorada ao corpo e se expressa pelo
género, sexo ou etnia e ainda pela posi¢ado social que este sujeito ocupa. Refere que o
reconhecimento de identidade é feito pelo outro quando compara seus atributos ao do
sujeito.

A construgcdo da identidade, na concepcdo de Guimardes (2003), envolve um
processo de aprendizagem que considera a imita¢do (jogos de imitacdo, exercicios de
complementaridade), o brincar (desenvolvimento da autonomia), a oposi¢cao (recurso
essencial ao processo de desenvolvimento e diferenciagcdo) e por fim, a linguagem
(processo de identificacdo da sua pessoa como particular e Unica) e a apreciacdo da
imagem corporal (consciéncia dos limites do corpo pela experimentacdo por intermédio

do contato fisico com outras pessoas e pela observacdo do ambiente).
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Ainda, no que diz respeito ao trabalho desenvolvido com o tema género, pode-se
perceber o quanto a formacao familiar influencia sobre este aspecto da corporeidade ja
que muitas vezes determinando habitos e atitudes adequados a homens e mulheres
sdo pré-estabelecidos socialmente (FELIPE e GUIZZO, 2004).

A escola estimula ainda mais a divisdo entre meninos e meninas a medida que
propdem atividades diferenciadas para cada sexo, principalmente em atividades fisicas
como danca e/ou lutas, estabelecendo desde cedo o papel de cada um, que é
reforgado pela sociedade e muitas vezes, também pelas familias (ANDRADE, 2004).

Ao se referir & da influéncia da familia na corporeidade, em alguns casos se
opondo ao tratamento de temas ligados a sexualidade e ao género na escola, Bujes
(apud Felipe e Guizzo, 2004) expde que, a familia esta tentando privar a crianca de
influéncias “negativas”, sem considerar, no entanto, que ela sofre essa influéncia
diariamente pelos meios de comunicac¢do. Tal fato acaba por suscitar muitas ddvidas na
cabeca das criancas, as quais procuram respostas com seus pais que por vezes, ficam
constrangidos sem saber o que fazer. Para esta mesma autora a sociedade criou um
mito sobre a crianga, de que ela € pura e inocente e que por isso deve ser privada de
certos fatos.

Como refere Louro (apud Schwengber, 2004), o ambiente escolar por vezes
interfere no desenvolvimento dos sujeitos possibilitando aprendizagens corporais e
envolvendo-os numa teia de relacdes proporcionada pela educacdo escolar onde se
aprende, se prende ou se liberta.

Em relacdo a imagem corporal o Referencial Curricular Nacional para a
Educacgéo Infantil (Brasil, 1998) considera um aspecto importante do processo de
“diferenciacdo do eu, do outro, a aquisicédo dos limites do proprio corpo pela crianca”.

Em relacédo a imagem corporal o RCNEI aponta que:

Por meio das exploragdes que faz, do contato fisico com outras pessoas, da
observacdo daqueles com quem convive, a crianga aprende sobre o mundo,
sobre si mesma e comunica-se pela linguagem corporal” (BRASIL, 1998, v.2,
p. 25).

O processo de diferenciacdo do corpo inicia-se no bebé, que ao nascer nao

diferencia seu préprio corpo nem os limites do corpo da mée, sendo que esse espaco
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vai aos poucos se delimitando e ele entdo passa a explora-lo. Nesta fase, o contato
com o corpo do outro proporciona o inicio da diferenciagdo entre o eu e o outro. Ao ser
cuidada, a crianca vai ampliando essa percepg¢do do outro e a de si propria.

Ao abordar o tema imagem corporal, Freitas (1999) discute a partir de diversos
autores como esta foi sendo criada, citando a importante contribuicdo da escola
vienense de neurologia, através das pesquisas de Poetzl e Pineas (apud Freitas 1999).
Esses autores estudaram uma disfuncdo da imagem corporal, denominada
impercepcdo (grifo do autor), na qual a pessoa passa a negar a existéncia de uma parte
do corpo deixando até mesmo de olha-la, apontando o problema de relacdo entre
percepcdo de um membro (vé-lo, senti-lo) com sua concepcdo (crer ou negar sua
existéncia). A imagem corporal torna-se, portanto, o resultado da associacdo entre
percepcdo e concepcao e a integracao entre elas estd presente na imagem corporal
(GORMAN apud FREITAS, 1999).

FREITAS (1999) ao referir a concepcao de imagem corporal diz:

“A imagem corporal longe de ser algo pronto e definitivo, altera-se
constantemente e permanece estavel apenas o suficiente para voltar a
modificar-se” (FREITAS, 1999, p. 22).

Para Schilder (apud Freitas, 1999):

(..) o elemento social é um dos fundamentos na construgdo da imagem
corporal, pois Somos um corpo entre corpos, nossa acao se dirige para um
mundo e s6 podemos nos distinguir como “eu” se antes reconhecermos a
existéncia do outro, o “tu” (SCHILDER, 1994 apud FREITAS, 1999. p. 23).

No entanto, o homem, ndo pode se resumir a um corpo biolégico, mas deve ser
dindmico, interagir com o meio, envolvendo os ambitos social cultural, histérico, numa
relacdo dialdégica com o mundo, onde ambos se transformam; € na vivéncia que o corpo
se marca e representa. Na imagem o homem condensa sua experiéncia e como diz
Freitas, (1999, p. 26) “marca sua presenca no mundo”, numa relacdo que a constitui a
medida que “a presenca compreende ndo apenas eu mesmo, mas o0 outro para o qual

eu me faco presente”, e completa:
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Na imagem do corpo estd implicito ndo apenas o corpéreo, ou seja, meu
corpo como objeto de reflexdo, com fronteiras bem-definidas pela epiderme,
mas principalmente a corporeidade, o corpo-sujeito que age no mundo e que
na inter-relagéo, estende-se para ele, perde suas fronteiras anatomicamente
definidas e torna-se marcado pelos simbolos de suas vivéncias, torna-se
presenca (FREITAS, 1999, p. 26).

Ao realizar um didlogo com o mundo, o individuo estd constantemente
reconstruindo sua imagem, uma vez que a percep¢ao sobre si mesmo se transforma,

ainda que sejam determinadas de forma inconsciente.

2.3.5 O corpo integrado e sua relacdo com o mundo

Para Merleau-Ponty (1996), o ser humano ou o “corpo proprio” mantém uma
relacdo com o mundo que nada mais é sendo um prolongamento dele mesmo, um
desdobrar-se em sentir e ser sentido, atribuindo a seus sentidos certo significado em
funcdo da experiéncia subjetiva; é através do sentir que se estabelece comunicacéo,
relagbes com o mundo.

O homem se relaciona com 0 meio através de seu corpo; o mundo evidencia-se

para ele & medida que este passa a “ser no mundo”.

“0 corpo € o veiculo do ser no mundo, e ter um corpo, € para um Ser Vvivo,
juntar-se a um meio definido, confundir-se com certos projetos e empenhar-
se continuamente neles” (MERLEAU-PONTY, 1996, p. 122).

Para este mesmo autor, o ser humano deve ser visto de forma una e integrada,
considerando-se 0s componentes tanto emocionais quanto psicolégicos. Relacionado a
esse aspecto, ele critica 0 pensamento cartesiano que divide o ser humano em corpo e
espirito. O corpo e a consciéncia sdo uma unidade que revela a ambiguidade da

existéncia.

“A unido entre a alma e o corpo nao é selada por um decreto arbitrario entre
dois termos exteriores, um objeto, outro sujeito. Ela se realiza a cada instante
no movimento da existéncia” (MERLEAU-PONTY, 1996, p. 131).
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No corpo os sentidos entram em consonancia e se compreendem sem que para
isto seja necesséario passar pelo crivo da consciéncia. As sensacdes permitem ao
homem vivenciar o fendbmeno perceptivo, estabelecendo relagdo com o mundo onde se
encontra inserido e conhecé-lo. Tais relacdes ndo sao nem de causalidade, nem a partir
de processos fisiolégicos. Para a fenomenologia da percepc¢do, a ligacdo entre o corpo
e 0 mundo é intrinseca, pois, ocorre no ambito do vivido. Deste modo, Merleau-Ponty
(1996) aponta ainda que o corpo nédo pode ser pensado somente como objeto
reduzindo-se assim a uma mera representacao.

As percepcdes se ddo no mundo de forma subjetiva, sendo que cada individuo
se apercebe deste mundo a sua maneira, de um modo muito particular. Esse mundo
pode ser compartilhado no campo da intersubjetividade onde um corpo pode ver 0 outro

e vice-versa uma vez que cada um tem um “corpo exterior”:

“Se o0 outro é verdadeiramente para si para além de seu ser para mim, e se
ndés somos um para 0 outro e ndo um e outro para Deus, € preciso que
aparegcamos um ao outro, € preciso que ele tenha e que eu tenha um
exterior, e que exista, além da perspectiva do para si — minha visdo sobre
mim e a visdo do outro sobre ele mesmo — uma perspectiva do para o outro —
minha viséo sobre o outro e a visdo do outro sobre mim. Certamente, estas
duas perspectivas, em cada um de noés, ndo podem estar simplesmente
justapostas, pois entdo ndo seria a mim que o0 outro veria e ndo seria a ele
que eu veria. E preciso que eu seja meu exterior, e que o corpo do outro seja
ele mesmo” (MERLEAU-PONTY, 1996, p. 7).

Para Merleau-Ponty (1996), o mundo € aquilo que se vive e ndo aquilo que se
pensa sobre ele, fundamentando a experiéncia do homem no mundo do qual se tem
consciéncia e o qual se busca compreender e dar sentido através da experiéncia.

Ao abordar as sensacdes, este mesmo autor diz que estas podem ser
compreendidas a partir da reflexdo, para além dos aspectos fisioloégicos, ndo podendo
ser resumidas ao que é percebido. A percepcéo de algo no mundo se d& primeiramente
pelo percebido no ambito da experiéncia, s6 entdo a consciéncia Ihe atribui algum
significado buscando compreendé-lo relacionando com algo ja conhecido, procurando
semelhancas.

O ser humano atribui a partir de suas experiéncias subjetivas um significado a
seus sentidos, através dos quais se comunica com o mundo, tornando-o um local

conhecido, pois a teia de relacbes que estabelece com o mundo se da a partir do sentir
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o qual faz o sujeito se ligar ao objeto percebido. O mundo percebido assim o é atraves

do corpo uma vez que:

“s6 posso compreender a fungdo do corpo vivo realizando-a eu mesmo e na
medida em que sou um corpo que se levanta em dire¢do ao mundo”
(MERLEAU-PONTY, 1996, p.114).

O corpo vivido pelo ser humano envolve diferentes aspectos que vao muito além
do fisico encontrando-se intrinsecamente ligados a fatores psicologicos. Esta ligacdo
emocional com o mundo pode ser exemplificada pelo fendmeno dos membros
fantasmas, onde ao vivenciar fisicamente a auséncia de um membro a pessoa muitas
vezes 0 percebe, chegando até mesmo a sentir dor neste membro. Tal fendmeno
encontra-se num nivel pré-consciente do corpo onde a percepcdo e os reflexos se
relacionam, a esta relagcdo Merleau-Ponty denominou de “movimento do ser no mundo”;
e no caso dos membros fantasmas este movimento perde junto com o membro parte de
seu contato com as possibilidades oferecidas pelo mundo.

Merleau-Ponty (1996) diz ainda que o homem nédo pode ser visto sé como um
corpo que contém um espirito ou ser dividido entre corpo e consciéncia, mas deve ser
reconhecido pelo movimento dialético que o faz ora ser corpo em sua existéncia e ora
se voltar para o subjetivo.

Sendo assim, 0 corpo ndo € um objeto, mas o ponto de vista que temos sobre 0
mundo. O modo de se conhecer o corpo humano € vivenciando-o, seja ele seu préprio
corpo, seja o corpo do outro.

Para Merleau-Ponty (1996) a ordem das ocorréncias inicia-se com o “sentir” e o
“perceber”, segue-se para a experiéncia, a qual fornece elementos para o
conhecimento, que séo primeiramente significados pela consciéncia. As sensacgfes sao
portanto, o que se aprende com os sentidos, transcendendo os aspectos fisiolégicos (as
sensacdes), envolvendo a reflexdo sobre aquilo que é percebido no plano da
experiéncia. Para ele, a percepcdo ndo se constroi pela associacdo dos elementos
sensiveis, mas sim porque esses elementos foram compreendidos, ao passarem pelo
crivo da consciéncia.

A consciéncia nao é preconizada a partir do conhecimento, mas se trata de uma

estrutura que unida ao corpo proporciona aprender e apreender as coisas,
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incorporando-as ao seu mundo a medida que sdo compreendidas. O corpo é vivido
para além da consciéncia de maneira que 0 espaco e 0 tempo ndo sdo pensados por
ele, mas incorporados por ele, sendo ele mesmo “o espago e o tempo” (MERLEAU-
PONTY, 1996). Para este mesmo autor o corpo proprio forma um sistema com o mundo
em que habita, ele capta através dos 6rgaos dos sentidos os objetos, estes sO existem
sob a perspectiva do corpo, pois é este corpo que adquire o conhecimento sobre as
coisas existentes a partir de sua experiéncia perceptiva. Os objetos e coisas do mundo
estabelecem uma relagdo com o corpo dada pelo agora que € constituido pelo tempo e
existéncia.

Os objetos existem porgque o corpo existe, € a partir do ponto de vista do corpo
gue o mundo se torna possivel e é do contato com o0 objeto que o corpo estabelece
relacdes exteriores. Por isso, a descoberta do funcionamento do corpo em si proprio e a
evidéncia que se tem sobre a dependéncia que ocorre entre estimulo e receptor,
tornam-se primordiais para se inserir 0 organismo no universo dos objetos (MERLEAU-
PONTY, 1996).

No corpo os sentidos entram em consonancia e se compreendem sem que para
isto seja necessario passar pelo crivo da consciéncia. As sensacdes permitem ao
homem vivenciar o fenbmeno perceptivo estabelecendo relacdo com o mundo onde
esta inserido e conhecé-lo, estas relacdes ndo sdo nem de causalidade, nem a partir de
processos fisiologico. Para a fenomenologia da percepc¢éo a ligacdo entre o corpo e o
mundo € intrinseca, pois, ocorre no ambito do vivido deste modo, Merleau-Ponty (1996)
aponta ainda que o corpo ndo pode ser pensado somente como objeto reduzindo-se
assim a uma mera representacao

Ao tratar o espaco, Merleau-Ponty (1996) coloca que para conhecé-lo é
necessario experiencia-lo com o préprio corpo, uma vez que para ele o corpo nao esta
no espaco. Por isso, ao se referir ao “esquema corporal” abordando a espacialidade do
corpo, este mesmo autor expressa que esta espacialidade ndo tem por referéncia os
objetos exteriores, relacionado a idéia de espaco-posicao, local que ocupa, mas se
refere a uma espacialidade de situacdo, na qual “o espaco corporal pode distinguir-se

do espaco exterior e envolver suas partes em lugar de desdobréa-las” (Id, 1996, p. 146).
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Assim, seria “0 esquema corporal uma maneira de exprimir que meu corpo esta no
mundo” (Id, 1996 p. 147).

O corpo na perspectiva fenomenoldgica é compreendido a partir da experiéncia
vivida; existe uma relagcéo sujeito/mundo superando a visédo sujeito/objeto proposta pelo
cartesianismo que considera como possiveis dois modos de existéncia: como objeto e
como consciéncia. Nessa interacdo homem/mundo h& uma relacao de troca néo linear,
onde um ndo acontece sem 0 outro, uma vez que “0 ser humano tem suas premissas
ligadas ao sentido da sua existéncia, histéria e cultura” (BONACELLI, 2004, p. 59).

Ainda tratando das relacdes do corpo com o mundo e as marcas que sua histéria
deixa sobre ele, Foucault (1988) considera o corpo como superficie de inscricdo dos
acontecimentos (enquanto que a linguagem os marca e as idéias os dissolvem). A partir
de uma abordagem genealdgica, ele ndo se preocupa com no¢cdes como origem ou
fundamento, o que indica que o corpo ndo deve ser visto como lugar de origem de
nossas acgfes e crencas, mas sim, por sua irredutivel dispersdo e heterogeneidade na
histéria, como palco complexo onde a prdpria historia ganha densidade. Assim, acredita
Foucault que a analise genealdgica deve se situar no ponto de articulagdo do corpo
com a histéria; ela deve mostrar, diz ele, o corpo inteiramente marcado de historia e
histéria arruinando o corpo (FOUCAULT, 1988).

Segundo Foucault, portanto, o corpo ndo deve ser considerado uma entidade
exclusivamente bioldgica, constituido apenas por leis fisiologicas, que se supde serem
imutaveis. O autor alerta que € um erro pensar que 0 corpo escapa a historia, uma vez
que ele é formado por uma série de regimes que o constroem; “ele é destrogado por
ritmos de trabalho, repouso e festa; ele é intoxicado por venenos — alimentos ou
valores, habitos alimentares e leis morais simultaneamente; ele cria resisténcias”
(FOUCAULT, 1988). Além disso, sobre o corpo se encontra o estigma dos
acontecimentos passados e dele nascem os desejos, os desfalecimentos e 0s erros; 0s
guais se atam e se desatam, “entram em luta, se apagam uns aos outros e continuam
seu insuperavel conflito” (FOUCAULT, 1988).

Mais do que um processo historico, pode-se dizer que o corpo funciona como um
processador da histéria (e também um processador comunicacional ambulante), por

meio do qual sdo veiculados e modificados os legados culturais e biolégicos



67

(SANT’ANNA, 2000). Dessa maneira, faz sentido dizer, como Certeau (1982), que cada
sociedade tem “seu corpo”, assim como ela possui sua lingua. Para esse historiador,
ndo se (re)encontra nunca o corpo; na verdade, o que faz o corpo é uma simbolizacao
sécio-histérica caracteristica de cada grupo. Ha um corpo grego, um corpo indiano, um
corpo ocidental moderno, e muitos outros, que nao sao idénticos nem estaveis, diz
Certeau (1982), pois estdo sujeitos a lentas mutacdes. Cada um pode ser definido
como um teatro de operacbes, ou seja, moldado de acordo com os quadros de
referéncia de uma sociedade, cada corpo fornece uma cena as acgdes que a sociedade
privilegia, sendo que outras acbes sao toleradas, embora consideradas marginais;
outras, ainda, séo proibidas ou desconhecidas.

Tal como o sistema da lingua, o corpo esta submetido a uma gestdo social,
obedece as regras, aos rituais de interacdo, as encenag¢fes do cotidiano. Da mesma
maneira, ele se insurge em relagdo a essas regras, isto €, comporta variacdes e
improvisagbes no ambito particular. Trata-se de uma multiplicidade de determinacdes
sécio-histéricas que transformam o corpo em objeto desconhecido e que para Certeau
(1982) ainda assim, a sociedade se obstina a codificar. Assim, a historia produz “fic¢cdes
reguladoras”, ou seja produz aparéncias de corpos que tém, ao mesmo tempo, um valor
representativo e um valor normativo. Trata-se de fabricacfes de corpos que se referem
a vontade que a histéria tem de “dar corpo” a seu discurso e de fazer de sua linguagem
um corpo (ou um quase-corpo).

Dessa maneira, aceitar a concepc¢do de corpo como inscricdo historica dos
acontecimentos € considerar que o corpo ndo aparece como a base fisiologica de
nossa existéncia, como a garantia de nossa individualidade biologica e -
consequentemente para alguns — social, mas sim, o corpo aparece como o0 que ha de
mais descontinuo, matéria que tem de ser trabalhada, reelaborada constantemente
pelas préaticas sociais também heterogéneas (Alvarez, 2000); é considerar, enfim, o
corpo como problema e ndo como fundamento biolégico da existéncia humana
(ALVAREZ, 2000).

Diversas pesquisas tém apontado que em sala de aula, o corpo tem sido tratado
sob diferentes perspectivas, que vao desde a reducdo da totalidade corporal, até a

percepcédo de que o conceito de corpo € complexo e sistémico.
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Condigbes de producéo revelam-se um suporte fundamental nesse trabalho, pois
cada época investe diferentemente sobre os corpos, construindo normas e condutas
que estdo ligadas ao imaginario social que as tornaram possiveis. A partir desse
imaginario, o corpo esta sempre (re)descoberto e (re)inventado, e os sentidos que se
apresentam sobre ele sdo sempre provisorios. E o que possibilita esse movimento, € o
fato de os sujeitos serem simbdlicos e historicos, condicao basica para que haja sujeitos
e sentidos (ALVAREZ, 2000).

2.3.6 O corpo fragmentado.

Para Trivelato (2005), o corpo € tratado no ensino de biologia partindo
principalmente de duas abordagens: na primeira trabalha-se os conteidos de anatomia
e fisiologia humana e na segunda ndo se aborda mais o aspecto de corpo, mas de ser
humano. Dentro desta perspectiva “o0 ser humano cabe no ensino de ciéncias somente
aos pedacos” (TRIVELATO, 2005). Nas séries iniciais o corpo aparece dividido em
cabeca, tronco e membros; mais adiante o corpo humano € representado pelos
sistemas, desde que seja um por vez: digestorio, circulatorio etc. No ensino médio esse
corpo encontra-se “espremido” em ceélulas com todas suas funcdes e passa-se a ter
uma universalizacdo dos seres vivos, jA que a célula passa a ser vista como um
componente de todos eles e ndo exclusivamente pertencente ao homem.

Segundo a autora quanto mais se avanca na escolarizacdo mais se avanca na
compartimentalizacdo do corpo, tal idéia também é compartilhada por Macedo (2005),
que diz:

Sigo com um outro aspecto que me parece complementar: o
esquartejamento dos corpos e a valorizacdo dos diversos 6rgdos que se
destacam em carcacas apenas insinuadas. Corag8es, neurdnios, figados,
dentes, olhos, pénis, vaginas ocupam paginas dos livros como num filme de
Almodévar. Surgem como entes préprios cheios de vida (MACEDO, 2005, p.
134).

A mesma autora aponta ainda que, este esquartejamento encontra-se nas bases
das ciéncias naturais modernas, mas que é importante fazer com que o ensino de

ciéncias torne esse corpo compreensivel.
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Para a autora ao longo dos séculos “o conhecimento sobre o corpo humano se
origina na divisdo ou separacdo de partes anatdmicas e sistemas fisioldgicos. Essa
forma de se tratar o corpo humano se constitui historicamente num contexto onde foi se
instaurando o conhecimento do corpo a partir de dessecacdes, ao dividi-lo para
conhecé-lo. No entanto, hoje em dia busca-se trabalhar o corpo integrado. A esse

respeito a autora diz:

Nos programas atuais, nas reflexdes académicas, nas recomendacdes
tedricas, vemos uma valorizagdo de abordagens integradoras. O mesmo
movimento que incentiva as consideragfes interdisciplinares no ambito da
educacdo basica nos convida a refletir sobre as possibilidades de estudar o
corpo humano (assim como outros objetos da biologia) como um todo
integrado, cuja organizacdo e complexidade sdo em si mesmas, objeto do
conhecimento (TRIVELATO, 2005, p. 126).

No entanto, ndo é isso que se observa nas praticas curriculares presentes nas

escolas, as quais:

(...) parecem bastante comprometidas com uma abordagem reducionista,
particularmente com relagédo ao estudo do corpo humano. Esse corpo, que é
dividido e compartimentado para que possa caber no ensino, vai se
apresentando em aspectos funcionais, celulares e moleculares, por uma forte
tradicdo curricular que se expressa em organizacdo de topicos, em
ilustragBes, esquemas, equacdes (TRIVELATO, 2005, p 127).

Alguns materiais didaticos j4 se apresentam adequados a essa tendéncia de
corpo visto como um todo que ndo se faz a partir da soma das partes, no entanto ha
algumas variantes a serem consideradas para que esse modelo de ensino ndo seja
ainda o mais utilizado, de modo a abordar o corpo de maneira holistica, dentre eles: o
tempo para que os novos conhecimentos se incorporem nos cursos de formacao inicial,
o tempo de incorporacdo desses conhecimentos pelos materiais didaticos, tempo de
disseminacdo pelas diferentes esferas sociais. Um exemplo de recurso utilizado hoje
em dia para superar a desarticulacdo do corpo é o uso de materiais como laminas
transparentes com diferentes esquemas tendo por finalidade integrar sistemas.

Uma concepcado biologizada do corpo dificulta a criacdo de uma politica de
identidade, ou seja, como é produzida a identidade, qual seu significado, sua

contestacdo. O mecanicismo dificulta trabalhar as diferencgas.
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Um curriculo biologizado ressalta a condicdo de “humanos universalmente
idénticos que encontra na dimensdo biolégica do corpo seu principal elemento”
(MACEDO, 2005).

Concluindo, a compartimentalizacdo do corpo se formou e estabeleceu através
dos séculos, foi absorvida pelas diferentes culturas e pode-se dizer que até hoje exerce
forte influéncia sobre o ensino do corpo humano nos diferentes niveis de ensino, ainda
gue ja se esteja tentando modificar essa visdo a qual se mostra muito presente ainda

hoje.

2.4 O tratamento da corporeidade pelo RCNEI e PCNs.

O tratamento do corpo na educacgdo infantil tem sido orientado pelo RCNEI
(1998), com base no binbmio “cuidar e educar” trabalhando com a identidade e
autonomia, enfocando principios relativos ao desenvolvimento do respeito matuo, das
convivéncias com as diferencas individuais e ainda a interacdo com o meio, tao
essenciais a sobrevivéncia.

Os PCNs revelam orientacdes mais atreladas ao que é exposto pelos autores
como fatores que permeiam a corporeidade, ao salientarem a heranca cultural, o
conhecimento do corpo e suas transformacdes, a concep¢do de corpo integrado a
orientagdo sexual, os comportamentos e atitudes, além de considerar a historia do

individuo e sua interacdo com o meio, como também a valorizagdo da vida.

2.4.1 RCNEI

Em relacdo a educacdo infantil, cuja principal finalidade € propiciar o pleno
desenvolvimento da crianga pertencente as faixas etarias de zero a seis anos de idade,
a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9394/96) refere além de
obrigacbes governamentais, a necessidade de que se estabeleca a relacéo

complementar entre atendimento e educacdo, tanto nas instituicbes educacionais
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guanto na familia, enfatizando também, a adequada formacdo dos profissionais desta
area.

Os principios que norteiam as ag¢Bes em educacdo infantil, segundo o
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI, Brasil, 1998, v.1, p.13)
devem estar de acordo com:

« O respeito a dignidade e aos direitos das criancas, consideradas nas suas
diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas, etc.

» O direito das criancas a brincar, como forma particular de expressdo, pensamento,
interacdo e comunicacao infantil;

e O acesso das criancas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressao, comunicacao, interagdo, ao
pensamento, a ética e a estética;

* A socializacdo das criangcas por meio de sua participacdo e insercado nas mais
diversificadas préticas sociais, sem discriminacéo de espécie alguma;

« O atendimento aos cuidados especiais essenciais associados a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento de sua identidade.

Esses principios bésicos, se atendidos, propiciam a crianca a oportunidade de
desenvolvimento fisico, mental, social e emocional, além de sugerirem a vivéncia de
experiéncias prazerosas na escola, passando esta a se integrar ao mundo da cultura
como um todo e a reconhecer a importancia do prazer, do ludico, no ambito da
experiéncia educativa.

O tema educar é apresentado pelo Referencial Curricular Nacional para a
Educacédo Infantil (RCNEI), subdividido em subtemas: cuidar; brincar; aprender em
situacbes orientadas: interacdo; diversidade e individualidade; aprendizagem
significativa e conhecimentos prévios; resolu¢cdo de problemas; proximidade com as
praticas sociais reais: educar criancas com necessidades especiais (Brasil, 1998).
Dentro desse tema, s&8o consideradas as caracteristicas do perfil profissional do
professor de educacao infantil e a preocupacdo em relacdo a organizacao e selecao
dos conteudos por idade, eixos, blocos e a integracdo entre eles. Outras orientacdes
didaticas contidas nesse Referencial apontam para consideragfes do professor em

relacdo a organizacdo do tempo: atividades permanentes; sequéncias de atividades;
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projetos de trabalho e a organizacdo do espaco e sele¢cdo dos materiais; observacao,
registro e avaliagdo formativa, além de lembrar as influéncias do ambiente escolar, do
espaco fisico e dos materiais educacionais, os critérios para a formacéo dos grupos de
criancas e as instalagdes dos ambientes de cuidados.

Quando se dedica ao tema Formacéo Pessoal e Escolar, o RCNEI refere como
eixo de trabalho os processos de construcéo da identidade e autonomia das criangas,
revelando que no conceito de identidade esta implicita a idéia de distincdo daquilo que
diferencia um individuo de outro. Assim, a identidade pressupde além do nome, das
caracteristicas fisicas, da situacdo social de um individuo um processo de interacao
entre individuo e sociedade, capaz de fornecer as condigbes para que uma nova
situacdo diferencial se estabeleca. BRASIL (1998) refere que a identidade na crianca é
construida por interagcbes sociais estabelecidas com o outro, de modo a diferencia-lo,
as vezes e logo a seguir, imitd-lo e ainda, muitas vezes a crianca se identifica por
oposicéo ao outro.

O Referencial Curricular Nacional para Educacédo Infantil (RCNEI), apesar de
instrumento de orientagdo para os professores da educacao infantil ndo aponta em
nenhum lugar especificamente o tema corporeidade, mas ao longo de sua
apresentacdo sugere como trabalha-lo, tratando de alguns temas como o
desenvolvimento da imagem corporal, auto estima, identidade etc. Com base neste
material pretende-se aqui realizar um breve desenvolvimento do assunto em relagéo a
orientacdo do professor para se trabalhar corporeidade com seus alunos a partir de
subtemas apontados por eles, iniciando-se pelo RCNEI.

O enfoque apresentado pela literatura especializada enfatiza o tratamento do
corpo fisico integrado as suas percepcdes e sensacOes, destacando os aspectos do
ambiente social e familiar como fatores interferentes na construcédo da corporeidade em
criangas de 2 a 6 anos de idade. Também as experiéncias, vivenciadas no cotidiano
escolar e relativas ao tema, provocam o questionamento de como o conhecimento do
corpo integrado € capaz de nortear o resgate das regras e dos valores sociais na
crianca.

Assim, atualmente nas escolas de Educacao Infantil, o corpo ainda recebe

tratamento de forma a preponderar em sala de aula, seu aspecto bioldgico,
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fragmentado e funcional, enquanto na midia, preponderam os valores estéticos. Dentro
da realidade atual, torna-se necessario fundamentar com valores sociais e familiares as
representacdes de corpo que a crianga ja tem e desenvolvé-las de acordo com a faixa
etaria, como forma de favorecer sua autonomia.

As brincadeiras auxiliam a convivéncia quando realizadas em grupo, uma vez
gue desenvolvem a interacdo que € um passo importante para se trabalhar identidade e
género transmitindo as criancas valores de igualdade, respeito e valorizacdo dos
diferentes sexos para que através da brincadeira aprendam a se relacionar com ambos
0S sSexos e vivenciar 0os papéis tanto do homem quanto da mulher. Ao professor cabe
atentar para que nao se criem atitudes e situacdes estereotipadas com relagdo aos
sexos como, por exemplo, homem né&o chora, mulher cuida da casa e o homem nao,
etc. Muitas vezes essas idéias sdo construidas em casa e o papel do professor deve
ser 0 de ndo procurar auxiliar a criangca a desenvolver uma nova perspectiva sobre o
assunto, sem cortar bruscamente, suas atitudes. E importante considerar e integrar
neste momento a familia, uma vez que habitos, costumes, valores, sdo criados neste
ambito e reproduzidos pela crianca, sendo importante a compreensao e respeito entre
escola e familia.

As brincadeiras e jogos sdo muito Uteis na educacdo infantil para se tratar a
corporeidade, para tal eles devem envolver o reconhecimento do proprio corpo e devem
ser explorados e desenvolvidos com freqiiéncia como, por exemplo: alguns que exijam
da crianca nomear e identificar partes do corpo, que utilizem movimentos conscientes
ou gque pelo menos sejam percebidos pela crianca.

BONAMIGO et al. (2001) ressaltam a importancia das atividades da area sécio
afetiva na manifestacdo da imaginacdo e da fantasia (brincadeiras de faz de conta),
criatividade (musica, esportes, artes e jogos) e como estimulo para que as criancas
resolvam suas “brigas”, tomem iniciativas dentro de seu alcance, participem do preparo
de seus alimentos, exercitem atividades praticas (limpar seus ténis, regar plantas) e
estabelecam algumas normas e regras morais dentro da ética familiar e da sociedade.
Igualmente, os autores referem a inclusdo de atividades de rotina (higiene e

alimentacéo), atividades senso percepto-cognitivas (temporal, de movimento, espacial,
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de memoria e de pensamento) e de linguagem (situacdes do cotidiano, qualidade,
narrativas imaginarias, estimulo a construcao de frases completas).

COLL (1996) conceitua o educar como um conjunto de atividades mediante as
guais um grupo se assegura que seus membros adquiram experiéncia social
historicamente acumulada e culturalmente organizada. A aprendizagem do cuidado
consigo mesmo, com 0 outro e com 0 ambiente faz parte do projeto pedagogico
destinado a educacédo infantil. O cuidado tanto é parte integrante do educar como
constitui condi¢éo para a manutencao da vida, promocédo da saude e da prevencéo das
doencas. CAMPOS (1994) afirma que o cuidado inclui todas as atividades que sao
integrantes ao educar: alimentar, lavar, trocar, curar, proteger e consolar.

Assim, os cuidados que visam a promoc¢ao do crescimento e desenvolvimento
organico ndo sédo separados das atitudes e procedimentos que ajudam a crianca a
construir conhecimentos sobre a vida sécio-cultural. "Cuidar" e "educar", ao mesmo
tempo em que mantém a vida, promovem a salude e ampliam o conhecimento humano
(MARANHAO, 2003). Essa autora considera o tom de voz, jeito de tocar, de cuidar de
necessidades como a fome, frio e desconforto postural, atitudes do cuidador/educador
gue formam o primeiro espelho da crianca.

Outro fato a ser considerado quando se deseja atingir as acfes aqui discutidas
em relacdo a formacdo pessoal e social da crianca, diz respeito a capacitacdo do
professor, o qual deve ter consciéncia de que o vinculo para a crianga se constitui fonte
de significacdes, estabelece um clima de seguranca, confianca, afetividade, incentivo,
elogios e limites colocados, favorecendo a qualidade da interacdo entre professor e
alunos (BRASIL, 1998, v.2, p.49). O processo de educar demanda conhecimentos por
parte do educador de como se da a aprendizagem em cada faixa etaria e sobre a
didatica adequada a cada conceito, atitude e procedimento que se deseja ensinar. Além
disso, o educador infantil precisa construir conhecimentos e desenvolver habilidades
para educar e cuidar das criancas possibilitando a formagcdo de pessoas com uma
personalidade diferenciada e integrada ao grupo social, mas independentes e, ao
mesmo tempo, solidarias consigo mesmo e com seu proprio corpo (MARANHAO,
2003).
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Ao observar e reconhecer a relacdo e a percepcdo que a crianca tem do proprio
corpo o professor pode desenvolver atividades que articulem com o conhecimento
deste, o0 RCNEI sugere o trabalho com argila para modelar o préprio corpo ou o de
algum colega. E importante ressaltar que ndo deve priorizar 0 estabelecimento de
qualquer hierarquia, pois se o professor, por exemplo, priorizar a cabeca pode estar
indo na contramdo da preferéncia de seus alunos, portanto cada crianca deve ter
liberdade para explorar e criar a partir do que sente e vivencia. Por isso a importancia
do professor ter conhecimento da relagdo que cada crianca estabelece com seu corpo.

A atividade deve se preocupar também em envolver o reconhecimento de sentir
0s sinais vitais como os batimentos cardiacos e respiracdo além de trabalhar os
sentidos e sensacgfes, fazendo com que as criancas a percebam e expressem além de
registrar isso, buscando levar a crianca compreender e se expressar de forma
harmoniosa.

E importante que se oportunizem momentos para se desenvolver estas
habilidades ampliando sua experiéncia, inclusive a de se relacionar com as outras
criangas num convivio social.

O professor deve proporcionar a crianga oportunidades de vivenciar desafios
corporais como subir em arvores, brincar, correr etc. amparando-a e orientando quando
necessario, sem protegé-la demais (por medo de que se machuque), mas auxiliando-a
a perceber situacdes de risco para que desenvolva confianga, as capacidades motoras,
o0 reconhecimento do ambiente. No entanto, tais atividades ndo podem, colocar em
risco sua integridade fisica, pois assim, ela também aprende a ter cuidado, se proteger
a si e aos colegas.

Conhecer as possibilidades de cada crianca pode fazer com que o professor
possibilite a ela desafios e acbes que ndo vao além de sua capacidade garantindo éxito
em suas acdes abrindo a ela oportunidades para agir sozinhas em determinadas
situagdes, elogiando suas conquistas e assim valorizando-as para a crianga.

Permitir que a crianca realize algumas tarefas, estimula além da autonomia a
percepcdo por ela propria de suas competéncias e capacidades, desenvolvendo

responsabilidades que podem ampliar a auto estima.
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2.4.2 PCNs

Partindo-se do principio de que o corpo humano deve ser visto de forma una e
integrada, onde se estampa a histéria, a cultura e a vida do sujeito e que ainda, este
corpo interage com o0 meio, 0 conhecimento deste corpo deve se atrelar ao melhor auto
conhecimento, por ser Unico e sobre o qual se possui uma visao subjetiva, fazendo com
gue o aluno desenvolva o respeito pelo proprio corpo e pelas diferencas individuais.

Assim como o RCNEI, os PCNs também ndo possuem um capitulo especifico
para o tratamento da corporeidade, mas ao longo do volume que trata de ciéncias
naturais encontram-se muitos temas ligados a corporeidade, incluindo saude,
alimentacéo, cuidados com o corpo etc.

A formacédo do professor deve considerar que o aluno ja tras idéias que foram
apreendidas em seu meio de convivio incluindo o familiar que muitas vezes sao erradas
ou distorcidas, ha também a influéncia da midia e as que vém do senso comum. Tudo
isso deve ser considerado no trabalho desenvolvido em sala de aula.

Apesar de haver uma heranca cultural onde o corpo humano é visto a parte do
meio em que vive e também apenas como porcdo fisica, ele vai muito além deste
aspecto, possui um ciclo vital inerente a todo ser vivo; as fases deste ciclo séo
amplamente marcadas por habitos sécio-culturais e comportamentais de cada cultura.
Um exemplo € a alimentacdo; todo se humano necessita de certas substancias
fundamentais para seu desenvolvimento, mas o tipo de alimento e a forma de prepara-
lo vao variar de acordo com a cultura e preferéncia de cada um. H4 também grande
influéncia da midia sobre a alimentacdo com a difusdo de “fast foods” aumentando o
namero de problemas de saude ligados a alimentagdo. Ao trabalhar este tema o
professor deve considerar todos estes aspectos respeitando as diferentes culturas e
preferéncias de seus alunos.

O trabalho envolvendo crescimento e desenvolvimento deve considerar as
transformacdes do corpo e as diferencas comportamentais nas diferentes fases da vida:
da infancia a velhice, levando em conta os aspectos bioldgicos, culturais e sociais de

cada fase.
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A escola tem o papel de subsidiar alguns conhecimentos para que o aluno seja
capaz de agregar informacdes, saber discrimina-las e sentir-se apto a realizar escolhas,
como por exemplo, trabalhar habitos: como jogar lixo em terreno baldio, se automedicar
etc., ou seja, atos e/ou valores que podem ser tratados considerando-se o valor a vida e
a sua qualidade. Neste caso, o professor também lida com valores e habitos que na
maioria das vezes vem de casa, portanto deve ter muito cuidado ao tratar o tema, sem
se omitir frente a esses assuntos, ja que envolvem a formacdo do aluno como cidadao
gue tem responsabilidades que envolvem ele e as demais pessoas.

Um outro tema tratado pelos PCNs se relaciona a orientacdo sexual onde
predizem a realizacdo de um trabalho que vai além do estudo da anatomia e fisiologia
humanas, principalmente relacionados aos aparelhos reprodutores masculino e
feminino, sendo importante a compreensdo do corpo humano como sexuado, cuja
manifestacdo é modelada pela cultura e sociedade onde estd inserido. Tal
conhecimento pode proporcionar ao aluno se conhecer melhor, respeitar a si e aos
outros, considerando suas necessidades e podendo escolher dentre o que lhe é
oferecida.

Os PCNs dividem o estudo do ser humano e saude (onde se encontra o estudo
do corpo) em dois ciclos, um voltado para o primeiro e outro, para o segundo ciclo do
ensino fundamental. No primeiro ciclo é sugerido se trabalhar as transformacdes
ocorridas durante o crescimento e desenvolvimento, tendo como foco as principais
caracteristicas nas diferentes fases da vida, no que se refere ao corpo, comportamento
e atitude.

Ao se tratar do tema corpo é comum que os alunos demonstrem vergonha ou
facam brincadeiras, principalmente em relacdo as diferencas individuais como a cultura,
o fato de ser mais ou menos gordinho, mais alto ou mais baixo, etc.

O professor deve desenvolver com o grupo um clima de cooperacéo, trabalhando
as diferencas individuais, valorizando-as e favorecendo a auto estima e a formacéo de
vinculos.

Também é sugerido ao professor que trabalhe com seus alunos utilizando

imagens que podem ser coletadas pelo préprio aluno para visualizar uma
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representacao do ciclo de vida do ser humano entre diferentes idades, as quais podem
ainda favorecer o trabalho com comportamentos, habitos e caracteristicas do corpo.

A sugestdo dos PCNs é que neste ciclo, o aluno passe a conhecer
“caracteristicas externas do corpo humano” na infancia, adolescéncia e fase adulta,
passando a compara-las entre etnias, idade e sexos, além de estabelecer analogias
com animais, como caminho para compreensdo do corpo humano, de habitos, atitudes
etc., evidenciando o homem também como ser pertencente ao reino animal, antes de
gualquer outra coisa.

Algumas caracteristicas sdo um pouco dificeis de se diferenciar entre meninos e
meninas, quando estes sd0 muito pequenos e encontram-se vestidos e a medida que
crescem essas diferencas vao ficando mais evidentes. Algumas delas podem ser
ressaltadas como o crescimento de pélos, surgimento de seios, mudanca na voz, etc.
Todas essas mudancas externas acompanham também alteragbes internas de
amadurecimento psiquico, fisiolégico, anatbmico que podem ser visualizados neste
ciclo e aprofundados em estudo no 2° ciclo. No entanto, essas mudangas externas
ocorridas a medida que a crianca cresce podem e devem ser apontadas e trabalhadas
com ela no primeiro ciclo, de modo a conhecer tanto a fase em que estd quanto os
diferentes estagios pelo qual provavelmente passara, além de identificar as diferencas
nas outras pessoas, como por exemplo, nos préprios familiares e colegas.

Ao estudar comparativamente o homem com os animais podem-se verificar
alguns rituais como alimentacdo, conquista entre outros, e estabelecer “diferencas
nesses comportamentos humanos” (Brasil, 1998), que vém impregnados da cultura; no
caso dos bebés humanos, ao serem comparados com 0s de outras espécies sao
percebidas como frageis e necessitam de muito cuidado para se desenvolver. Esses
cuidados podem ser ressaltados com os alunos, apontando as diferentes necessidades
desta fase em especifico.

Quanto ao desenvolvimento da autonomia, a crianca pode inicia-lo com auxilio
do adulto, a partir da execucédo de tarefas como as escolares, de higiene, alimentacéo,
cuidados com o corpo, além de desenvolver a percepcdo de seu corpo, seus limites,
capacidades, percepcdes e sensacOes. Estas tarefas simples sao de grande

importancia para o desenvolvimento da autonomia da crianca e dependem de como o
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adulto ir4 guia-la para proporcionar maior ou menor aproveitamento, considerando as
particularidades e a personalidade de cada uma.

Os PCNs sugerem que haja observagdo de cada fase de vida com suas
particularidades, atentando cuidadosamente para a velhice que muitas vezes em nossa
cultura € sinbnimo de aposentadoria, invalidez, doencas, nela se esquecendo da
valorizacdo da experiéncia dos idosos, que também podem ter projetos e necessidades
diferentes das outras fases da vida. Isso também inclui o desenvolvimento de uma outra
visdo sobre esta fase da vida; conhecé-la pode levar o aluno a desenvolver maior
respeito pelos idosos refletindo que, como as outras fases, esta também deve ser
considerada ao se estudar a corporeidade.

Para o segundo ciclo ha algumas alteragdes no conteudo relacionado ao corpo
humano as quais apesar de considera-lo uno, integrado, incluem também
consideracdes sobre a histdria do individuo suas atitudes e interagdes com o meio.

Trabalhar alteragbes do corpo em determinadas situagcbes como o aumento de
suor, aceleracdo dos batimentos cardiacos e da respiracdo ao analisar alguma
atividade fisica partindo do repouso, pode levar o aluno a ter um conhecimento mais
aprofundado de seu corpo. Para tal, os PCNs sugerem o uso de textos selecionados
pelo professor, de acordo com a necessidade de seus alunos, o preparo de estratégias
e atividades para desenvolver procedimentos, atitudes, valores e conceitos reunidos no
conteudo.

A linha guia deste ciclo € o corpo integrado néo so fisicamente, mas articulado a
sua vida emocional e social, despertando o aluno para essa realidade. Para iniciar o
trabalho é sugerido que os alunos expressem suas representacfes sobre o corpo
humano, através de desenhos ou outras formas, como realizar montagens utilizando
diferentes materiais, escolhidos pelos alunos e testados pela turma, por exemplo. A
partir de entdo, os PCNs tracam um plano, como sugestdo para se trabalhar o corpo
humano, iniciando-se pelo sistema circulatério (envolvendo o transporte de materiais
pelo corpo, a excrecdo de residuos, ou seja, como ocorre todo o0 processo) interligando-
0 com a digestao (que fornece nutrientes que serdo transportados até chegarem as
células) e com a respiracdo, bem como as transformacdes ocorridas neste interim

envolvendo o papel das enzimas, hormdnios, etc., ou seja, de certa forma mostrar ao
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aluno como todos os sistemas do corpo encontram-se ligados e funcionando num
conjunto, onde um depende do outro. Juntamente com isso propde trabalhar os
aspectos sociais e psiquicos que influenciam no funcionamento deste corpo, 0 que nao
exclui a salde e habitos necessarios para manté-la.

Um outro aspecto a ser tratado € o da sexualidade, que segundo os PCNs pode
ser iniciado a partir dos aparelhos reprodutores e as transformacdes que ocorrem na
puberdade, de forma diferente em meninos e meninas. Esse estudo pode comecar com
a observacédo do préprio corpo e das mudancas que estdo ocorrendo nele a cada dia e
se comparar com padrdoes de desenvolvimento descritos por materiais cientificos. Os
alunos podem representar, individualmente para evitar constrangimento, os aparelhos
reprodutor masculino e feminino como cada um imagina, o professor pode analisar 0
material e devolver apds desenvolver o tema com a turma. Pode ainda utilizar diferentes
materiais e estratégias, sugerir leituras e com isso, trabalhar questdes ligadas a
sexualidade como a construcdo da identidade sexual, o prazer, masturbacdo entre
outros, sempre considerando os componentes bioldgicos, culturais e histéricos.
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3. METODOLOGIA

Para o desenvolvimento deste estudo foi utilizada pesquisa qualitativa (LUDKE e
ANDRE, 1986; BODGAN E BIKLEN, 1994), por meio da qual se pretendia investigar se
a participacdo de licenciandas do curso de pedagogia, em oficina oferecida pela
disciplina de “corporeidade e sua representagédo na pratica pedagogica”, seria capaz de
favorecer nestas licenciandas, o processo de transferéncia do conhecimento cientifico
relativo a corporeidade e sua pratica para o fazer docente.

A pesquisa qualitativa, também denominada por LUDKE E ANDRE (1986) de
abordagem “naturalistica”, tem como sua fonte direta dados do ambiente natural do
sujeito a ser pesquisado, sendo que para esses autores 0 pesquisador deve ser desde
0 inicio observador, fazendo-se aceito, entrando no ambiente da pesquisa (em contato
direto com a realidade), mostrando-se capaz de guardar informacbes que
eventualmente, possam influenciar os resultados da investigacéo. Este tipo de pesquisa
possibilita que a observacdo sobre a participacdo das licenciandas na disciplina e a
atuacdo destas com suas respectivas turmas de alunos, bem como o registro dos
achados obtidos durante estes momentos se déem no ambiente natural do sujeito.
BOGDAN E BIKLEN (1994) ressaltam a importancia que o pesquisador deve dar ao
“significado” que as pessoas atribuem as coisas e a sua vida e ainda, referem a
tendéncia de se analisar os dados dentro de um processo indutivo, como fatores que
favorecem a compreenséao dos significados da realidade investigada.

Esta pesquisa teve o estudo de caso como foco norteador e, como instrumentos
metodoldgicos questionarios, observacdes, registros das atividades das licenciandas
durante a disciplina, documentacdo em audio e video e entrevistas, 0s quais puderam
fornecer dados considerando-se 0s encontros e desencontros relativos ao
conhecimento sobre corporeidade e sua pratica pedagdgica. Foi considerada também
nessa pratica, a apropriacdo de metodologias, estratégias e meios de ensino, bem
como a escolha de subtemas e sua adequacdo no enfrentamento dos problemas
apresentados pelas respectivas turmas de alunos e ainda, o fazer pedagogico das

licenciandas.
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O estudo de caso em uma pesquisa qualitativa “é rico em dados descritivos, tem
um plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”
(LUDKE E ANDRE, 1986 p. 18).

Segundo Stake (apud Ludke e André, 1986) “conhecimento experimental do
sujeito no momento em que este tenta associar dados encontrados no estudo com
dados que sao frutos das suas experiéncias pessoais”, retratam a realidade revelando a
experiéncia, e diferentes pontos de vista, através de uma linguagem acessivel que
permite ao pesquisador generaliza¢des naturalisticas (LUDKE E ANDRE, 1986).

Segundo Chizzotti (2001) o estudo de caso apresenta 3 fases de
desenvolvimento: fase de selecdo e delimitacdo do caso, fase do trabalho de campo,
fase de organizacédo e redacéo do relatério.

A fase de delimitacdo do caso deve reunir informagbes sobre “um campo
especifico” e “fazer andlise sobre objetos definidos” pelo pesquisador para que se
possa compreender uma determinada situacao.

Na fase de trabalho de campo deve ocorrer a organizagdo das informacoes
documentadas de forma escrita, oral, gravada, que possam “fundamentar o relatorio do
caso”.

Na fase de organizacao e redacado do relatorio os dados séo realizados segundo
“critérios predefinidos” de modo que possam comprovar as “descricdes e as anélises do
caso” (CHIZZOTTI, 2001, p. 103).

Nesta pesquisa, foram observadas as 3 fases propostas pelo autor citado
anteriormente.

Na fase inicial - delimitacdo do caso - foram realizadas leituras sobre as
concepcdes de corporeidade e como aborda-las no ensino superior, fundamental e
infantil, bem como foram organizadas idéias sobre a transposicdo didatica e ainda,
sobre elementos que devem ser considerados no planejamento e na préatica
pedagogica, por aqueles que desejam auxiliar a construcdo da corporeidade no
ambiente escolar. A pesquisa bibliografica incluiu a revisdo em bases de dados, as
guais informaram livros, dissertacoes, teses e periddicos que abordam o conhecimento

cientifico e a pratica pedagogica sobre o tema.
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Estas leituras propiciaram a reflexdo da pesquisadora no sentido de avaliar a
necessidade de o professor dar continuidade ao processo de constru¢do de sua prépria
corporeidade, como aspecto que colabora no processo de ensino-aprendizagem, bem
como ampliar suas concepcdes sobre o ensino do tema.

As reflexdes da pesquisadora sobre a literatura apontaram para a concepgéao de
corporeidade de Chevallard (1991), para quem a transposicdo didatica é o instrumento
através do qual se analisa o0 movimento do saber dito sabio (aquele dos cientistas) para
o saber a ensinar (dos materiais didaticos) e através deste, ao saber ensinado (aquele
gue acontece em sala de aula). A transposicao didatica pode entdo ser expressa como
a producdo de um objeto de ensino, ou seja, fazer um objeto de saber produzido
cientificamente ser um objeto de saber escolar.

Tais informacdes possibilitaram reflexdes sobre a corporeidade no intuito de se
investigar junto as licenciandas, professores e pesquisadores que lidam com seu
ensino, o que entendem sobre ela, como vem sendo tratada e quando, auxiliando desse
modo, na delimitacdo do problema de pesquisa e na escolha dos instrumentos de
coleta de dados.

A fase de trabalho de campo foi caracterizada pela coleta sistematica de dados.
Ocorreu ao longo de toda a pesquisa durante o periodo das atividades realizadas pela
disciplina e pela pesquisadora: questionarios (anexos 2, 3 e 7), observacao, interacao,
registros (grafico, audio e video, fotografico), entrevistas (anexo 16), materiais
produzidos pelas licenciandas (pré-projetos e relatérios de intervengcdo, anexos 17 e
18), apresentacoes e discussodes de trabalhos.

As observagbes das atividades ocorreram a partir do contato direto da
pesquisadora com o problema, proporcionando dessa forma, a possibilidade de se
pesquisar varias situacdes que ndo podem ser obtidas por meio de perguntas. A
pesquisadora revelou-se aberta as manifestagbes, sem, contudo “conduzir-se pelas
aparéncias imediatas” de forma a possibilitar sua compreenséao global sobre a realidade
observada (CHIZZOTTI, 2001, p. 82).

Os questionarios elaborados foram respondidos pelas licenciandas
individualmente, sendo que, o contido no anexo 2 foi apresentado e recolhido antes do

inicio das atividades, visando a expressdo das licenciandas sobre o tema e,
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colaborando desta forma, com a delimitacdo da pesquisa. Os questionarios
correspondentes aos anexos 3 e 7 foram aplicados com o intuito de provocar a reflexdo
das licenciandas sobre as suas corporeidades.

As entrevistas realizadas com as licenciandas ocorreram apds a apresentacao
das intervencbes de cada grupo e foram construidas a partir de roteiros semi-
estruturados @, elaborados pela pesquisadora. Estes contém questdes em comum
relacionadas ao conhecimento cientifico e a transposicao didatica e outras que buscam
esclarecer ou complementar algumas consideragdes sobre as apresentacdes.

Numa primeira etapa (marco de 2006) foi realizada uma investigacdo com o
grupo de 17 licenciandas, considerada como pré-teste (anexo 2), que objetivava
pesquisar o conhecimento cientifico destas licenciandas, envolvido no ensino de
corporeidade. Tal pesquisa considerou se as licenciandas conheciam as orientacdes
dos RCNEI e PCNs para a educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental,
relacionadas ao ensino da corporeidade, uma vez que estes documentos norteiam a
atuacdo do professor quanto ao seu tratamento e ainda, se eram capazes de identificar
algumas experiéncias ocorridas em sala de aula como proposta para se iniciar a
abordagem da corporeidade.

Na segunda etapa (marco a junho de 2006), durante a realizacdo da disciplina
foram respondidos questionarios, apresentados textos (anexos 5 e 6) pela professora,
bem como seminarios pelas licenciandas, cujas discussdes foram registradas. Foram
desenvolvidas ainda, as dindmicas do “espelho” e da “estadtua” e a confeccdo de
silhueta, atividades que geraram registros graficos e fotograficos, além da apresentagao
de problemas vivenciados no cotidiano da sala de aula e relacionados com o tratamento
da corporeidade. Essas atividades foram realizadas ap0s organizacdo das licenciandas
em grupos, formados por elas proprias, de acordo com a afinidade, que mantiveram a
mesma formacao para todas as atividades realizadas ao longo da disciplina. Depois de
discutidos, foram propostas resolugdes para os problemas, as quais passaram a ser

registradas pela pesquisadora e apresentadas como pré-projetos pelas licenciandas.

Entrevista semi-estruturada — parte de questionamentos bésicos, apoiados em teoria de hipéteses, que
interessam a pesquisa, oferecem amplo campo de interrogativas e possibilitam que o informante siga sua
linha de pensamento e de suas experiéncias, dentro do foco colocado pelo investigador (TRIVINOS,
1987, p. 146).
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Durante as aulas de planejamento e as discussodes realizadas entre os grupos, a
pesquisadora e a professora produziram observacgoes, as quais foram assinaladas pela
pesquisadora e incluidas nos projetos de intervengéo.

No decorrer do desenvolvimento destas atividades, a professora e a
pesquisadora ofereceram textos relativos a formacéo da concepcéo e da construcao de
corporeidade: “O corpo humano, a idéia do corpo complexo e as praticas de ensino”,
(Aragéo, 2000, p. 19-39); “Esse corpo das ciéncias € o meu?” (Macedo, 2005, p. 131-
140), bem como subsidios tedricos apresentados a partir de material didatico
elaborados pela professora da disciplina, sobre fatores que auxiliam, determinam e
alteram a corporeidade, interferindo na sua constru¢do e na pratica pedagdgica (anexos
8al2).

Na terceira etapa (maio a julho de 2006), os grupos de licenciandas
apresentaram seus planejamentos para intervencdes, os quais ocorreram em sala de
aula apods discussdo com a professora da disciplina e a pesquisadora gerando dados
que foram reunidos as anota¢gfes da pesquisadora.

As intervengbes dos grupos de licenciandas ocorreram respectivamente, nas
escolas de atuacdo de cada uma das coordenadoras dos 5 grupos de licenciandas. A
partir da documentacdo das 5 intervencdes em audio e video, a pesquisadora registrou
suas observacfes, as quais foram acrescentados também, dados referentes as
discussdes e avaliagBes da turma, que ocorreram posteriormente a apresentacdo do
tema de cada grupo. As anotacGes constantes do caderno de classe da pesquisadora
produzidas durante a disciplina, foram reunidas aos relatérios de intervencdo das
licenciandas e passaram a constituir os registros de pesquisa.

Foram adotados para apresentagcdo destes registros os seguintes simbolos: L1,
L2, L3 até L17 indicativos das licenciandas, Lpl, Lp2, Lp4 para representar as
licenciandas professoras que no momento da pesquisa atuavam e, al, a2, a3 para
alunos. As idéias expressas pelas licenciandas foram destacadas no texto utilizando-se
de fonte menor e apresentadas entre aspas (no meio do texto) ou com travessao,
guando se referem as falas.

A redacéo final (32 fase) ocorreu a partir da organizacdo do material coletado

(pré-projetos, relatorios de intervencdo, planejamentos de aula) e da confeccdo de
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relatorios parciais, realizados ao término de cada aula e/ou atividade, com a intencéo
de registrar os diferentes aspectos que envolviam o problema de pesquisa. Estes
relatérios indicaram pontos relevantes e contemplaram as diversas possibilidades de

acao vividas na pesquisa, proporcionando a confeccdo da estrutura do relatorio final.

3.1 Participantes

Foram pesquisadas 17 licenciandas organizadas em 5 grupos (3 deles com 3
alunas e 2 com 4 alunas) do 2°, 3° e 4° anos do curso de Licenciatura em Pedagogia da
Faculdade de Ciéncias, da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” —
UNESP, as quais frequientavam disciplina optativa que tratava da corporeidade e de
sua pratica pedagogica. Foram incluidos como participantes 60 alunos do ensino infantil
(3 a 6 anos) de escolas particulares e da rede municipal de ensino de educacéao infantil,
situadas na regido central e nos bairros de Bauru e, 15 alunos de uma classe do ensino
fundamental (7 a 10 anos), de um projeto social, no municipio de Pederneiras.

Os grupos de alunos variaram bastante ao se tomar por base a classe social:
havia alunos de escolas particulares os quais, em sua grande maioria, pertenciam a
classe meédia alta; tinham acesso ao lazer, cultura, programas televisivos, bens
materiais, etc. diferentemente dos alunos de outras classes sociais, também inclusos
nesta pesquisa. Quando da classe social média alta, eram quase sempre filhos Unicos,
para 0s quais se espera que seus pais e demais familiares proximos déem maior
atencdo, disponham de brinquedos de todos os tipos e ainda possuam seu proprio
espaco na casa: um quarto so para si. Tal padrdo mostrou-se diferente daquele dos
outros alunos como os da educacéo infantil da rede municipal de ensino. Outro aspecto
deve ser destacado, ainda em relagdo aos alunos do ensino publico, para os quais de
acordo com a procedéncia, regido central ou bairros da periferia, puderam ser notadas
diferencas relacionadas a qualidade de vida. Referente as criancas da regiao central,
verificou-se que demonstravam desfrutar de relativo conforto, convivéncia familiar com
0s pais e ainda com tios e avos (por morarem proximos), dispor de quartos individuais

ou partilhar o quarto com seus irmdos e ainda, referiram possuir brinquedos, que
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embora sem tanta tecnologia, satisfaziam seus anseios, desde que dentro das
possibilidades de seus pais.

Em outros casos, (como dos alunos da periferia), as criangas compartilhavam
com a familia de grandes dificuldades financeiras; nhem sempre tinham seu préprio
espaco, nao raro dividiam seus espacos com 0s pais e, além disso, também brinquedos
e roupas com o0s irmaos. Muitas vezes acabavam participando como ouvintes de
discussdes familiares dos mais variados tipos e assuntos, 0s quais nao interessavam as
criangas. Desse modo, essas vivéncias se refletiam no comportamento escolar, ao se
relacionarem uns com o0s outros e com os adultos Em varios momentos de conversa no
ambiente escolar surgiam frases e questionamentos que apontavam para isso.

Os alunos participantes do projeto social tinham idades variadas, que iam dos 7
aos 10 anos de idade aproximadamente, sendo um grupo formado por criancas
carentes, as quais apresentam vivéncias muito parecidas com as ultimas do ensino
publico. No entanto, por serem criangas maiores conseguiam explicitar melhor os
problemas vividos em suas relagdes interpessoais, familiares ou ndo, contando fatos
gue ilustravam seu cotidiano.

Todas essas diferencas entre os grupos de alunos foram levadas em conta pelas
licenciandas, ao levantarem dentro do tema corporeidade o que seria relevante para ser
trabalhado com determinada sala, considerando as dificuldades apontadas pelos
grupos de criancgas.

Em relag&o as licenciandas, todas faziam o curso noturno de pedagogia em uma
universidade publica (Unesp), trabalhavam durante o dia, em sua maioria como
professoras, em escolas de educacado infantii ou nas séries iniciais do ensino
fundamental. Umas moravam com a familia: pai, mae, irméos e outras eram casadas e
tinham sua prépria familia. De modo geral, trabalhavam para auxiliar nas despesas
familiares e também em suas despesas com estudo, transporte e material escolar.
Algumas trabalhavam h& algum tempo como professoras, tendo por formacdo o antigo
magistério e, para atender uma nova regra imposta pelo governo que exige uma
formacé&o de nivel superior, tiveram de retomar os estudos no curso de licenciatura em
pedagogia. Outras eram mais jovens, embora a sala possuisse uma média de idade

gue variava entre 20 e 35 anos. Todas elas haviam cursado a disciplina de Educacéo e
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Desenvolvimento Humano I, que Ihes garantia acesso a temas que tratavam da biologia
e psicologia do desenvolvimento.

Vale a pena registrar que a turma era composta apenas por mulheres apesar de
gue em outras turmas havia também a presenca de homens, ainda que fossem poucos.
Desenvolviam seus papéis de filhas, algumas de mées, esposas, namoradas,
trabalhadoras e todas de estudantes. Em cada situacdo destas, vivenciavam
experiéncias através de seus e em seus corpos; em diversos momentos trabalhavam a
corporeidade (o meu corpo, o corpo do outro, o corpo adulto, o corpo da crianga), a qual
refletia as ansiedades, angustias, expectativas e alegrias vividas por estes corpos.
Dentro desse contexto, as licenciandas viviam suas corporeidades e atuavam como
professoras, influenciando a corporeidade de seus alunos e alunas, 0s quais no
ambiente escolar referenciavam apenas a corporeidade da figura feminina.

ALVES MAZZOTTI E GEWANDSZNAJDER (1998, p. 162) referem que na
pesquisa qualitativa a escolha dos participantes deve ser “proposital” podendo desse
modo, o pesquisador escolher os participantes em fungdo das “questdes de interesse
do estudo” e “das disponibilidades dos sujeitos”.

No caso do grupo de licenciandas, a participacdo destas foi voluntaria, pois
apesar de cursarem a referida disciplina, véarias atividades exigiram disponibilidade para
serem realizadas fora do horario letivo da faculdade e algumas vezes, nas escolas onde
as licenciandas atuavam.

A participacdo dos alunos da educacéao infantil e do ensino fundamental durante
as atividades didaticas das licenciandas ocorreu no ambiente escolar, durante o periodo
de aulas.

A pesquisadora observou as recomendacfes de Neto (1994, p. 54) no que diz
respeito ao trabalho de campo, buscando se aproximar das licenciandas com a
apresentacdo da proposta de estudo, demonstrando postura de pesquisadora em
relacdo ao problema a ser estudado e cuidando do referencial tedrico e metodoldgico,

pertinente ao tema a ser investigado.
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3.2 Analise dos dados

A analise dos dados desta pesquisa foi elaborada a partir de material coletado na
investigacao realizada junto as licenciandas em pedagogia durante toda a disciplina que
abordou o tema corporeidade e sua pratica pedagogica. Este material foi coletado por
meio de:

- 1 questionario de pre-teste

- 1 questionario sobre corporeidade

- 1 questionario referente ao texto: Esse corpo das ciéncias é o meu?

- Relatorios das silhuetas, desenhadas pelas licenciandas durante a disciplina.

- GravagOes audio visuais das intervencgdes realizadas pela licenciandas junto a
seus alunos de educacgéo infantil e ensino fundamental.

- Anotacdes reunidas num diério de classe (observagfes, idéias colocadas nas
discussoes, participacdo da analise de textos).

-pré-projetos, planejamentos de ensino e relatérios, confeccionados pelas
licenciandas, referentes as intervencdes realizadas por elas.

- Entrevistas semi-estruturadas, gravadas em audio e posteriormente transcritas.

Os documentos comprobatérios relativos as varias etapas da pesquisa foram
organizados e, depois de agrupados, os dados foram analisados de acordo com o0s
objetivos da pesquisa, a partir dos seguintes pontos de analise:

1. Idéias das licenciandas sobre corporeidade e sua pratica pedagogica.

2. A oficina de corporeidade e o conhecimento cientifico (corporeidade e a pratica
pedagogica).

3. A oficina e a transposicao didatica (planejamento e intervencgéo).

4. A oficina e o redimensionamento da préatica pedagdgica. (entrevistas).
Os dados provenientes da reflexdo sobre os resultados coletados pela

pesquisadora foram analisados de acordo com analise de contetdo de Bardin (2002).
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4. DESCRICAO DA EXPERIENCIA

A experiéncia teve inicio com a apresentacdo da proposta de pesquisa as
licenciandas matriculadas na disciplina optativa a qual se propunha tratar o corpo na
Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental e sua pratica pedagogica, considerando os
aspectos envolvidos no conhecimento cientifico sobre corporeidade.

ApOs a apresentagcdo e encaminhamento do “termo de consentimento livre e
esclarecido” (anexo 1), estes foram recolhidos e encaminhados pela pesquisadora,
passando-se entdo, a coleta das idé€ias das licenciandas sobre como reconheciam a
sua corporeidade e como a tratariam em sala de aula e se ja tinham experiéncia quanto
ao seu tratamento ou ainda, se poderiam identificar a necessidade de sua abordagem
em situacgdes vivenciadas por elas no cotidiano escolar (anexo2).

Uma vez que parte das licenciandas referiu ndo se recordar do tratamento que
0s PCNs (Brasil, 1998) e o RCNEI (Brasil, 1998) propdem em relacdo a abordagem do
corpo e ainda no sentido de se excluir a interferéncia em suas respostas que
eventualmente, poderia ocorrer pelo desconhecimento destas orientagdes, a professora

apresentou resumidamente como tais instrumentos do governo propdem o tema.
2° Encontro:

Foi abordado o texto: O corpo humano, a idéia do corpo complexo e as praticas
de ensino (Aragédo, 2000 p. 19-39, anexo 5), que trata o conhecimento sobre a biologia
do corpo, suas finalidades, considerando-o integrado quanto aos seus sistemas.
Incluem nessa abordagem aspectos socio-politicos, culturais, geograficos, historicos,

educativos, levando em conta principalmente, o corpo como um “ser em
transformacao”. Este texto objetivou trabalhar a idéia de um corpo complexo que sente,
ri, participa, responde, se integra, pensa, se movimenta, se entristece, tem davidas e
angustias e se constréi conforme as mudancas de seu meio.

ARAGAO (2000) comenta que o aluno apresenta interesse em estudar o corpo
humano a partir de seu proprio corpo, procurando compreendé-lo ao falar de suas

duvidas, sua sexualidade e outros assuntos que surgem da curiosidade e de um
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interesse pessoal por conhecer-se. Ressalta, no entanto, que apesar disto, a escola
ainda trata o assunto de forma expositiva e descontextualizada, desconsiderando
aspectos relevantes da corporeidade como faixa etaria, condicdo sOcio-historica e
cultural.

Embora o texto tivesse sido fornecido no primeiro encontro, com a solicitacao de
gue todas as licenciandas fizessem sua leitura a fim de potencializar qualitativamente
as discussoes, elas chegaram a aula sem ter completado a leitura do referido texto.

Entdo, a professora solicitou que as licenciandas se organizassem em grupos,
para que cada um procedesse a leitura de parte do texto, estipulando um tempo para
esta tarefa; ap0s entdo os grupos reunidos deveriam abordar o tema tratado pelo texto.

A professora iniciou com uma breve sintese sobre o texto, procedimento que
proporcionou as licenciandas, a participacdo com seus comentarios e duvidas,
promovendo discussodes e facilitando a integracdo dos conhecimentos trabalhados com
a turma.

A fala das licenciandas incluia questionamentos relativos & propria terminologia:
corpo biologizado, corporeidade, corpo complexo, bem como exemplos de vivéncias no
ambiente familiar (filhos, irmé&os, sobrinhos) e na escola (manifestacoes dos alunos,
professores e diretoria) que nesse momento, passavam a ser observados nas
consideracdes sobre a corporeidade de acordo com os aspectos tratados pelo texto.

A professora aproveitou as curiosidades e as duvidas surgidas na apresentacao
dos textos para promover discussfes, avancando no sentido de trabalhar a concepgéo
de corporeidade e estimular a construcado da propria corporeidade pelas licenciandas,

utilizando-se de material de apoio produzido por ela (anexo 8).

3° Encontro:

Iniciou-se com questionario preparado pela professora, (anexo 3) que deveria ser
respondido individualmente pelas licenciandas assim que cada questdo fosse
formulada. Nesse sentido, a professora apresentava oralmente as questbes

numeradas, solicitando que cada licencianda respondesse por escrito, alertando-as
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para que considerassem a primeira idéia que tivessem como resposta. Durante a
realizacdo do questionario nao foi disponibilizado tempo para que as questdes fossem
copiadas, sendo que a professora e a pesquisadora ndo respondiam as duavidas e nem
interferiam nesse processo.

Tal procedimento foi realizado com a intencdo de que as licenciandas
expressassem a visdo que tinham de seu préprio corpo, a partir de caracteristicas dele,
fisicas e estéticas relacionadas a idade, sexo, aparéncia, cuidados, habitos saudaveis e
alteracdes fisiologicas. As questdes estimulavam também, que revelassem seus
anseios e objetivos em relacdo a qualidade de vida, prazer, desejos, humor,
sexualidade, emog0des, temperamento, carater cultural e educativo.

Foi proposto como leitura o texto: Esse corpo das ciéncias é o meu? (Macedo,
2005, p. 131-140). Considerado pela pesquisadora como referencial teérico capaz de
subsidiar discussfes sobre as respostas obtidas com a aplicacdo do questionario do
anexo 7. Este texto trata de como a disciplina de ciéncias vem apresentando o corpo a
partir dos guias curriculares e de livros didaticos, enfocando a forma como o sujeito
humano tem sido construido por esses dispositivos curriculares, retirando o corpo dos
espacos culturais que ele ocupa. Destaca também como as ciéncias naturais e a
biologia em particular ttm produzido conhecimentos envolvendo os fenbmenos naturais
sem preocupacdo primordial com o projeto educativo, isto €, de que forma essa
producdo de conhecimento vem sendo construida no espacgo escolar. Revela que no
campo educacional a formacéo dos alunos, enquanto sujeitos sociais e culturais, passa
a ser fundamental.

As licenciandas iniciaram a leitura em classe atendendo a solicitacdo da
professora para que anotassem curiosidades, duvidas, idéias e sugestbfes a serem
trabalhadas em grupos no préximo encontro.

Foi também solicitado que as licenciandas respondessem um questionario
relativo as idéias apresentadas no texto (anexo 7).

Para o 4° encontro a professora classificou a partir das respostas das
licenciandas, aspectos psicoldgicos e sociologicos apontados predominantemente por

elas, problematizando ao considerar convergéncias e divergéncias relacionadas nessas
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respostas, diferentes pontos de discussdo e ainda, incorporou a estas idéias, fatores

culturais e educativos pouco contemplados nas respostas ao questionario.

4° Encontro

A aula se iniciou com a formacéo de 5 grupos de trabalho, organizados a partir
da orientacdo da professora, no sentido de que houvesse pelo menos um componente
em cada grupo com experiéncia didatica prévia ou atual no ensino infantil e/ou
fundamental.

A atividade proposta teve como objetivo estimular a reflexdo sobre os
interferentes apresentados no texto discutido e a partir dos questionarios trabalhados
nas experiéncias anteriores, com a finalidade de proporcionar a construcdo, pelas
licenciandas, da propria corporeidade.

Os grupos iniciaram a tarefa, desenhando em papel “kraft” a silhueta de uma das
suas componentes, escolhida para representar através de uma personagem sua prépria
corporeidade.

Foram representadas com caneta hidrocor sobre a silhueta as caracteristicas
fisicas, sociais, educativas, culturais, geograficas, historicas, psicolégicas, condicbes
econdmicas, habitos, preferéncias, atividades profissionais esportivas, além das fases
do desenvolvimento humano, a sexualidade e a motricidade, emocdes e sentimentos e
ainda, vestimentas e acessorios.

Cada um dos cinco grupos de licenciandas descreveu sua personagem,
confeccionando como um documento um relatério escrito com as idéias do respectivo
grupo e posteriormente, procedeu a apresentagdo oral, que ocorreu somente apos a
participacdo das licenciandas dos outros grupos, quando foi oportunizado que estas
opinassem em relacdo a silhueta apresentada.

A interpretacdo das silhuetas foi compartilhada também pela professora e pela
pesquisadora, momento no qual, as licenciandas componentes do grupo que

apresentava, interagiam completando as idéias e defendendo as representacdes que
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acreditavam estar registradas na silhueta por elas confeccionada ou justificando suas
divergéncias, sobre o assunto tratado.

A professora ofereceu textos para leitura, os quais foram apresentados as
licenciandas como referencial tedrico no programa da disciplina. Como orientagéo, a
professora organizou o material didatico que abordava a “Pratica pedagogica e o
tratamento da corporeidade” das licenciandas considerando os aspectos bioldgicos,
estéticos, mental e da qualidade de vida, no sentido de trabalhar a visdo do proprio
COrpo e seus aspectos sociais. Ressaltou também os procedimentos metodoldgicos de
estudo do corpo humano, enfocando as técnicas alternativas e, trabalhando a nocdo do
“ser em transformac&o”, os preconceitos sociais, crengas populares, a interacdo com a

familia, as perdas, o caréter e as virtudes (anexo 9).

50. Encontro

A aula se iniciou com a apresentacdo as licenciandas dos seguintes textos: O
corpo feito cenario (Rosa, 2004, p. 17-40); Entre batons, esmaltes e fantasias (Felipe e
Guizzo, 2004, p. 31-38); Professora, cadé o seu corpo? (Schewngber, 2004, p. 73-84)
In Meyer e Soares (org, 2004); O corpo na vida cotidiana (Goncgalves, 2004, p. 13-37);
Na dinamica interativa a crianca constitui seu corpo sexuado (Camargo e Ribeiro, 1999,
p. 55-77). Selecionados pela professora como referencial teérico na confeccdo dos
seminarios pelas licenciandas.

Procedeu-se a seguir, o sorteio dos textos para os 5 grupos de licenciandas, que
haviam se organizado desde o encontro anterior, 0s quais mantiveram a formagéao
original para todas as atividades realizadas durante a disciplina. As licenciandas
demonstraram surpresa com 0s temas contidos nos textos revelando que né&o
imaginavam que estes assuntos diziam respeito a corporeidade, embora considerassem
a principio que se tratavam de temas interessantes.

Apés cada grupo tomar conhecimento do seu tema, ocorreram discussdes

enguanto planejavam a apresentacdo dos seminarios.
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Diante dessas observacdes, a professora iniciou uma recordagdo sobre o que ja
havia sido estudado, na tentativa de provocar a organizacdo das idéias trabalhadas
pelas licenciandas, possibilitando comentarios de algumas alunas e sugestfes
relacionadas aos problemas vivenciados por elas.

Dentre as vivéncias exemplificadas pelas licenciandas, em decorréncia da
retomada das concepcbes trabalhadas em sala de aula, surgiram alguns
guestionamentos: L9, L15, L10: referiram idéias relacionadas a curiosidade das
criancas em relacdo a utilizacdo do absorvente, ao “sangue” que viram sair, quando
presenciaram o banho da irma e da mée e ainda, experiéncias em relagdo ao momento
do nascimento, ao expressarem:

- Méae, vocé néao vai pbr aguele negécio? (Absorvente)
- Méae, o que é este sangue que sai sempre de vocé e da minha irma?

A professora aproveitou ao exemplificar um fato ocorrido com uma crianca de 3
anos que tinha visto um potrinho nascer, para discutir até que ponto se deve informar a
crianca. Relatou as licenciandas que em uma de suas praticas, uma criancga disse: “tia,
a “mae” (égua) fez o cavalinho”. Nesse momento, a professora salientou a importancia
de se explorar inicialmente o que realmente a crianga viu. Perguntou entdo: Como? O
gue voceé viu?... Vocé viu fazer o cavalinho? A crianca respondeu: “Vi! Por trds que sai”.

Na oportunidade em que, as maes e também a irma, tiveram para responder as
criancgas, estas revelaram inexperiéncia relatando que ficaram atordoadas e até mesmo
despreparadas ao terem que apresentar uma resposta. Utilizaram entdo analogias ou
até mesmo da realidade. No entanto, as respostas se distanciaram muito da verdade:
porque o sangue era “dodai”; porque elas haviam “bebido tinta”.

As préprias licenciandas revelaram que as criangas sentiam muito a mée ter se
machucado, “porgque doia”, que as criancas poderiam experimentar beber tinta ou ainda
conviver com esta concepcado falsa, a qual certamente iria Ihes provocar situacdes
embaracosas.

E a professora ampliou as discussbes revelando que acredita ser prudente,
guando ndao se conhece o que realmente as criancas sabem, que se espere suas

idéias, na sala de aula, e se trabalhe somente o que elas desejam saber. E acrescentou
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gue uma vez saciada a curiosidade das criancas deveria se retomar o assunto, quando
novamente elas perguntassem, aprofundando suas duvidas.

Outras idéias relacionadas as habilidades que determinadas criancas podem
apresentar precocemente foram discutidas a partir de questbes em relacdo a montagem
de jogos, a nocdo espacial e até mesmo em relacdo a menarca. Tais discussdes
apontaram para a genética, desenvolvimento hormonal e principalmente para 0 meio
em que a crianga vive.

Utilizando do exemplo de uma crianca de 5 anos, considerada diferente das
demais porque montava jogos de cubos na vertical, enquanto se esperava que fizesse
isso na horizontal como as demais criangas, passou-se a discutir que além do estimulo
também a genética interferia no desenvolvimento da crianca, uma vez que ao
desenvolver a nogdo espacial esta crianca ja possuia a visdo do todo enquanto as
demais visualizavam em partes. A discussdo se estendeu com as concepcdes de
habilidade e capacidade, hereditariedade e estimulo do meio.

Neste encontro foi trabalhado ainda, pela professora o texto: “O educador e o
tratamento da corporeidade” (anexol1l0) que tratou o universo das relagbes do meio
social, mitos, costumes, sonhos e desejos sociais, ecolégicos e de género que devem
ser considerados a partir das experiéncias vivenciadas pelo educador. O texto aponta
ainda, que o educador deve ter como objetivo principal desenvolver capacidades que
permitam intervir na realidade para transformé-la, destacando que a formacdo dos
educadores deve considerar ndo apenas a producgdo teorico-cientifica que embasa o
conhecimento sobre os alunos (as criangas), mas também o auto conhecimento dos
professores.

6°. Encontro

Neste encontro, embora programado para discussao o texto: Esse corpo das

ciéncias é o meu? (Macedo, 2005, p. 131-140, anexo 6), houve atraso para o inicio da

aula, pois as licenciandas vinham das 2 primeiras aulas realizadas em outro prédio para
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as aulas da disciplina e ainda o dia estava chuvoso, ocasionando a chegada das alunas
em tempos diferentes.

Na impossibilidade de se estabelecer uma discussao, a professora iniciou a
sintese das concepcbes até entdo trabalhadas: representacdo corporal, identidade,
imagem corporal, utilizando material organizado por ela, que reunia tais concepcoes.

Através desse material grande parte do conteddo do texto (Esse corpo das
ciéncias € o meu?) pode ser trabalhado, a medida que as licenciandas iam retornando a
sala e passavam a participar com exemplos e questionamentos.

A professora passou a abordagem da simbologia usada pelo corpo para se
expressar e de sua utilizagdo isoladamente ou em conjunto que acaba por evidenciar a
imagem corporal. Foram trabalhadas 4 simbologias principais: a aguia, o boi, o ledo e o
homem, a partir da apresentacdo da esfinge assiria Kerub (O corpo fala, Weil e
Tompakow, 2004). Para esses autores, a representacdo de determinadas partes do
corpo como cabega, barriga e peito tém significados relacionados respectivamente, a
boa racionalidade, a parte vegetativa e ao orgulho (anexo 11).

No sentido de fazé-las vivenciar as representacdes corporais ja conhecidas pelas
licenciandas, foi proposta a dindmica da estatua, na qual uma delas utilizava
representacdes historicas, culturais, do corpo fisico e sociais, que davam significado a
imagem de uma “baiana”, uma “patricinha” e uma” baladeira”. Nessas representacdes
foram consideradas as diferentes historias de vida e o aspecto temporal das
personagens como pontos que interferem na afinidade das licenciandas, as quais se
consideraram proximas a baladeira, por identificarem nesta personagem, simbologias
gue se repetem em seu meio cultural e social.

Outra dinamica, a do “espelho”, foi empreendida no sentido de provocar uma
reflexdo sobre a possivel divergéncia entre os significados representados por uma
pessoa, como sendo sua imagem corporal e os significados de quem a vé. Nesta
dindmica parte das licenciandas se colocava de frente a outra parte delas, a qual
imitava os movimentos, as expressoes, que julgavam significar o que a primeira parte

das licenciandas queria representar.
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7°. Encontro

Para conduzir este encontro foi convidada uma professora de Pratica de Ensino
de Ciéncias e Biologia, Rosemary Rodrigues de Oliveira, que juntamente com a
pesquisadora coordenou as rodas de discussdo organizadas pelos dois grupos de
licenciandas.

Objetivando organizar concepcdes em relacdo aos significados do corpo, e a
interferéncia dos processos de transformagédo dos corpos pelo tempo e de mudanca
permanente de seus significados pela cultura foi trabalhado o texto. O corpo feito
cenario (ROSA, 2004, p. 17-40).

As licenciandas referiram que o texto aborda como o0s jovens e criangas fazem
de seus corpos outdoors, através dos quais expressam quem sdo, 0 que sentem,
tornando esse corpo também uma obra de arte e de como a necessidade de ser
diferente por parte da vontade de pertencer a um grupo, ou seja, ser igual.

O grupo iniciou apresentando uma pequena histéria da aguia e a galinha que
conta como uma aguia criada como galinha e agindo como tal, um dia através da ajuda
de uma pessoa percebe que ela ndo era uma galinha.

Foi discutido o fato de a escola padronizar os alunos, sendo citado Foucault
como autor que fala disto em sua obra “Vigiar e Punir”; ocorreram comentarios sobre a
liberacdo da mulher e do corpo através dos séculos. A apresentacdo convergiu para o
corpo considerado hibrido por unir num mesmo espaco, um corpo fisico e uma cultura,
o bioldgico e o social. As licenciadas enfatizaram que Louro in Rosa (2004, p. 19) fala
sobre a presenca de um corpo nao so estético, mas também moral e higiénico.

O grupo fez a seguinte pergunta para as demais: “O que vem na mente de vocés
guando se fala de cenario?” Muitas responderam: um pano de fundo, que pode ir
mudando conforme a cena; o cenario vai se modificando; “tem haver com o que a gente
€”. O grupo narrou as 3 cenas contidas no texto. Foi discutido entdo, que muitas vezes
a escola néo quer ouvir o aluno, que néo ¢ visto individualmente.

A discussao tornou-se mais acirrada quando passaram a tratar de um fato citado
no texto: o de a mae, por preocupacdao, ir a escola com xérox de péaginas do diario da

filha; a discussao ficou em torno de: até onde isso é invasdo do espaco e privacidade
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alheia e até onde € s6 uma preocupacao que exime de culpa a mae ter olhado o diario.
Ocorre que muitas das alunas sdo maes e tiveram um ponto de vista que defendia a
atitude da mae, mas outras alunas argumentaram contra, por ja terem vivido a situacao
na posicdo de filha, demonstrando se sentirem invadidas em sua individualidade. O
assunto foi exaustivamente discutido, mas como gerou polémica, a discussédo foi
encerrada para iniciar o 2° texto programado para ser apresentado pelo grupo 5.

Este texto: Entre batons, esmaltes e fantasias (Felipe e Guizzo, 2004, p. 31-40)
tratou de questdes muitas vezes presentes na educacdo infantil, que podem ser
mostradas através da citacdo de algumas cenas do cotidiano na escola. A discusséo
girou em torno do descobrimento do proprio corpo por meninos e meninas e, tudo o que
tem implicacdo com essa imagem: a escola, os valores familiares, o papel da escola e
da familia na abordagem de questbes de género, etc. Foram trabalhados muitos
exemplos trazidos pelas licenciandas em sala de aula; a discusséo foi mais tranqtila,
diferente daquela do texto anterior. Na primeira houve mais polémica, esperou-se que 0
grupo apresentasse tudo para depois iniciar as discussfes, ja o 2° foi discutido na
medida em que era apresentado, o que parece ter propiciado um trabalho mais

profundo sobre o tema.

8°. Encontro

A apresentacdo dos seminarios iniciou-se com o grupo 3 que trabalhou o texto:
“Na dinamica interativa a crianga constitui seu corpo sexuado” (Camargo e Ribeiro,
1999, p. 55-70). Partindo da concepgédo de que a propria crianga constitui seu corpo
sexuado, foram apresentadas 6 cenas citadas no texto, que expunham fatos ocorridos
em sala de aula, envolvendo o tema sexualidade.

As discussbes apontaram para o trabalho na escola desenvolvido principalmente
com o fisico e o cognitivo das criancas, deixando de lado o desenvolvimento sexual. A
professora aponta as brincadeiras de faz de conta, as quais segundo ela mostram muito
da corporeidade das criangas; ressalta ainda a consideracao que se deve ter com as

falas e as perguntas das criangas, ndo deixando qualquer pergunta sem resposta.
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Uma licencianda (L3) ao se referir a fala da professora sobre as brincadeiras de
faz de conta, diz: “O brincar para a crianca € coisa séria, € assim que ela aprende
também”. Esta mesma aluna relata que estava com o filho, de frente para ele quando a
crianca disse: “Méae, to olhando pro seu pipi”. Ela entdo respondeu: “Mas, menina néo
tem pipi”. O menino ndo acreditou e ela, entdo pediu que ele fosse perguntar a avé que
estava na sala de casa, que acabou confirmando a afirmacdo da mae. A licencianda
gue também é mée revelou sentir-se sem graca de falar sobre o assunto com seu filho.
Este relato expbs uma dificuldade que esta muito presente na escola e na vida familiar.

Outra licencianda (L6) revela que sua irméazinha diz sempre que tem pipi, ao que
ela responde: “Menina ndo tem pipi”. Em outra ocasido esta crianca pega no pénis de
seu irméao dizendo a mée: “Mae eu peguei no coc6 do tato”.

Uma outra licencianda (L10) ainda referiu-se sobre a fada do dente, conhecida
por parte das criancas que acreditam que esta fada leva o dente, quando este cai de da
boca e é colocado embaixo do travesseiro, deixando no lugar uma moeda. No entanto,
outros alunos ndo acreditavam e, portanto, a professora teve de explicar uma histéria
gue parecia real no contexto apresentado, mas que de fato a fada poderia néao
aparecer.

Apresentando a revista Nova Escola, o grupo deu sequéncia a sua abordagem
sobre o tema educacgdo sexual, mostrando uma questéo feita a professora em sala de
aula: “Por que minha xereca pisca quando vejo duas pessoas se beijando na TV?" A
professora respondeu que o corpo recebe diversos estimulos e que responde a eles
como, por exemplo, “um vento frio faz a pele arrepiar”. “Da mesma maneira algumas
imagens estimulam os 6rgdos sexuais. E por isso a vagina se contrai (pisca)”. A aluna
acabou se sentindo satisfeita com a resposta e foi brincar.

As licenciandas aproveitaram do momento para expressarem suas curiosidades
relacionadas a funcédo sexual do deficiente fisico que esta paralisado da cintura para
baixo. A professora respondeu baseada na inervacao do pénis e da regido da coluna de
ocorréncia da leséo.

Dando sequéncia ao tema, as licenciandas apresentaram para a sala o desenho
realizado por um aluno de 5 anos, enquanto estavam sendo discutidas as

caracteristicas que identificam meninos e meninas. Ao solicitar que se caracterizasse
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um menino, o aluno apresentou o desenho de uma crianga que em parte era um
menino e em outra parte era uma menina. Ao se pedir explicacdo se o desenho
representava um menino, a crianga respondeu: “E um menino disfarcado de menina” e
explicou, que apesar de usar vestido a personagem “tinha pipi e usava chapéu”,
sugerindo que o género estava ligado principalmente ao sexo e ndo aos gostos e
preferéncias que caracterizavam o menino.

Outro grupo apresentou o texto (Professora cadé o seu corpo?) que apontava
principalmente, questdes referentes ao género e historicidade da corporeidade,
evidenciando as marcas “impressas” no corpo do sujeito e a forma como estas foram e
continuam sendo inscritas. Relacionava ainda, como as praticas escolares encontram-
se implicadas na construcdo da corporeidade, além de evidenciar de que forma esta
pratica pode marcar o sujeito.

Neste texto analisou-se como a histéria de vida de algumas professoras,
juntamente com sua histéria construida no ambiente escolar, influencia na forma destas
professoras vivenciarem sua corporeidade hoje e, também na forma como trabalham
este tema com seus alunos.

O texto ressalta que as professoras acabam expressando dificuldades para lidar
com suas proprias corporeidades, principalmente quando, ao desenvolverem o tema
com suas alunas, estas expressam atitudes muito diferentes daquelas esperadas pelas
professoras, ao se colocarem no lugar das alunas. As professoras apontam que hoje as
meninas sdo mais ousadas, lidam com sua corporeidade, de modo que acabam
deixando as professoras inseguras, embaracadas, fazendo-as sentirem-se
despreparadas para lidar com os questionamentos, problemas e opinides que suas
alunas expressam.

A professora solicitou que as licenciandas trouxessem relatos de problemas que
dizem respeito a corporeidade, vivenciados em suas turmas de alunos da educacéo

infantil e ensino fundamental e que pudessem constituir projetos de intervencgao.



102

9°. Encontro

O encontro iniciou-se com apresentacdo pela professora de contetdo
relacionado aos temas: “como ensinar corporeidade”, abordando o papel
desempenhado pelo professor incluindo a avaliagdo das necessidades da classe com a
gual trabalhard o planejamento, as estratégias tracadas por ele, o material a ser
utilizado, a metodologia empregada e finalmente as formas de avaliar seus alunos; e “o
papel do professor’” no ensino da corporeidade, desenvolvendo quais as atitudes e
tarefas que este deve ter para com os alunos, abordando a adequacéo destes objetivos
a faixa etaria e ao desenvolvimento infantil (1 a 6 anos), da meninice (7 a 10 anos) e
adolescéncia (10 a 17 anos), (anexo 12).

Foi apresentada as licenciandas a estrutura de um projeto de intervencao,
incluindo o problema, a proposta para soluciona-lo, os objetivos, a metodologia de
ensino (quais os caminhos percorridos) e os resultados em relagdo ao que ocorreu em
sala de aula durante a intervencéo.

A maior dificuldade, ao tentar realizar o exercicio de estruturar verbalmente uma
intervencdo, se deu em relacdo ao problema a partir do qual se trabalharia. Foi
discutida a diferenca entre problema e problematizacéo utilizando-se de uma histéria
contada por Lakatos: Um jovem vai pela primeira vez a casa da namorada para
conhecer sua familia; hd muitas pessoas na casa, pois ha uma pequena recepcéo. Ele
percebe entdo, que o ziper de sua calga esta aberto (este é seu problema), entdo ele
pensa: “Como vou sair desta?” Eu posso ir atrds da mesa de comes e bebes e fecha-lo,
ou seria melhor pedir desculpas e fecha-lo na frente de todos, ou ainda atravessar a
sala e ir ao banheiro para fazer isto 14, mas neste caso ao se dirigir até o banheiro com
o ziper aberto, todos poderiam ver (estas sdo as problematizacdes, ou seja, 0s
aspectos que envolvem o problema e apontam para sua solucao).

Apesar da manifestacdo das licenciandas apontar para o entendimento destas
guestdes, tendo como referencial a histéria utilizada pela professora, elas se mostraram
inseguras e algumas até confusas, ao revelarem suas idéias sobre o que poderia se

constituir no problema a ser trabalhado.
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Estabeleceu-se a partir das davidas anunciadas pelas licenciandas, em relacéo
as vivéncias que traziam sobre a corporeidade, uma discussdo na qual eram utilizadas
suas proprias idéias, que ampliadas passavam a interferir na delimitacdo do problema
de intervencao.

As licenciandas dos grupos 1 e 5 apresentaram para a professora, a
pesquisadora e a turma sugestbes com as quais pretendiam desenvolver suas
intervencOes. Esta atividade tinha como objetivo trabalhar o conhecimento sobre a
metodologia envolvida na elaboragcéo do projeto de intervencgdao.

Seguiu-se entdo a apresentacao dos problemas.

O grupo 5 relacionou para que a sala discuta, tentando encontrar caminhos a
serem escolhidos para a intervencdo, a interferéncia dos “Rebeldes” (novela que
apresenta o0 cotidiano escolar de adolescentes mexicanos) na formacdo da
corporeidade para uma turma da 32 série do ensino fundamental, uma vez que
determinada licencianda do grupo passava por uma situacdo, em que este estereo6tipo
evidenciava-se de forma marcante na construcdo da corporeidade de seus alunos.

A turma apresentou inicialmente muita dificuldade em estabelecer o que seriam
as problematizagbes e encontrar o problema. Foram levantados alguns
guestionamentos pela professora a respeito do tema escolhido, que provocaram
contrapontos a discussao, referentes aos objetivos a serem alcancados pelo grupo, os
guais foram discutidos. Ao final desta discusséo, as licenciandas apontaram 2 questfes
norteadoras sobre o que seria o problema de pesquisa: 1. Pode o estere6tipo interferir
na corporeidade? 2. Como o estereotipo interfere na corporeidade?

A professora pergunta: “Qual a relacdo dos estere6tipos que desejam trabalhar?
Com o desenvolvimento? Influéncia da midia? Construcdo da corporeidade?”.

O grupo 1 apresentou como problema, a agressividade em sala de aula,
vivenciada por uma das licenciandas com uma menina da turma do maternal (2 anos e
meio de idade), para a qual lecionava. Esta criangca manifestava sua agressividade ao
apertar insistentemente e com forca, as bochechas de outras criancas até que estas
chorassem. Durante suas intervencdes como professora havia notado que apesar de
explicar para ela que as criangas ndo gostavam de serem apertadas, a menina

continuava sua acdo, demonstrando que tinha no¢do de estar machucando os outros.
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Apés apresentar o problema a familia da aluna solicitando aos pais, ajuda no sentido de
minimizar as consequéncias do ato agressivo, varias explicacbes e justificativas
revelaram a atencdo deles para com o problema. No entanto essa atitude da crianca
persistia tanto na escola, quanto no ambiente familiar.

Apés a apresentacdo, foram gerados muitos questionamentos pela turma e
esclarecidos pela professora e pela pesquisadora. No entanto, a discusséo néo pode
ser encerrada naquele momento, pois embora muito se tivesse falado sobre os
caminhos que poderiam ser percorridos, para resolver tal problema, nada ficou
decidido.

A convite da professora da disciplina foi tratado o tema “Metodologias de Ensino”
pela professora de Prética de Ensino de Ciéncias e Biologia, Rosemary Rodrigues de
Oliveira, que ja havia atuado em discussbes anteriores sobre corporeidade, com a
turma de licenciandas.

A palestrante abordou as metodologias de ensino, considerando as vertentes
tedricas de Cachapuz (2000), Mortimer (2000) e Krasilchik (1996). Foram referidos os
modelos de ensino, modalidades didaticas, estrutura das atividades de ensino e os
principios gerais para a acao didatica. Foi fornecido texto, produzido pela referida
professora sobre o tema abordado em sua palestra (anexo 13).

Apés apresentacdo foram discutidos com as alunas alguns exemplos de
metodologias aplicadas ao ensino da corporeidade como ensino por descoberta,

mudanca conceitual, aula expositiva, ensino por pesquisa e perfil conceitual.

10° Encontro

As apresentacOes dos problemas pelos grupos de licenciandas continuaram
neste encontro. O grupo 2 foi o primeiro a expor; o problema inicialmente proposto se
referia a0 modo como a criancga via seu corpo, o qual surgiu da experiéncia de uma das
licenciandas do grupo com seus alunos da educacéao infantil do Jardim Il (5 anos de
idade). Ao desenharem a si mesmos, estes alunos nao colocavam todas as partes do

corpo, por exemplo: faltavam, maos, cabelo, olhos etc.
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A hipétese levantada por essa licencianda era de que os alunos ndo possuiam a
nocdo de corpo no espaco fisico, além de uma concepcdo de corpo pouco
desenvolvida. Tais idéias foram confirmadas na literatura utilizada pelas licenciadas.

A idéia inicial era verificar como o0s alunos esquematizariam seus corpos antes e
apos a intervencao, que incluiria a leitura de uma histéria que tratava do corpo e
também a utilizacdo de espelho para trabalhar imagem corporal.

A professora esclareceu as licenciandas que nao havia necessidade de realizar
avaliagbes, como o grupo havia proposto, por se tratar de uma intervencéo e nao de
uma pesquisa. Propbs entdo, que o grupo se concentrasse nos objetivos, pontuando-
os: 1) Melhorar a visualizagdo do corpo pelas criancgas; 2) Estudar a imagem, visando
sua ampliacdo 3) Estudar através do desenho como a crianca entende seu corpo. No
sentido de auxilid-las na delimitacdo do problema a professora responsavel pela
disciplina pergunta qual seria a literatura de apoio e o porqué do uso de um espelho e
ndo de outra crianca, jA que nesta faixa etaria a crianga aprende a partir do outro.
Sugere entdo, que se poderia trabalhar com espelho ou com outra crianga ou ainda
com os dois, dependendo do que se deseja alcancar. Faz também outro
guestionamento ao grupo: “O problema proposto vem da experiéncia da licencianda
como professora ou da literatura encontrada por ela?”.

Em seguida o grupo 3 apresentou sua proposta para o pré-projeto que consistia
em trabalhar situacdes envolvendo consumo. A idéia inicial era de realizar a montagem
de um mini-mercado para trabalhar o querer versus a necessidade de se possuir algo e
o fato de tentar mudar para ser aceito pelo grupo. O grupo revelou que a questdo
impulsionadora para elaborar esta proposta foi a dificuldade que os alunos da educacéo
infantil, do Jardim Il e Pré (5 e 6 anos de idade), apresentaram ao vivenciar diferencas
econdmicas entre eles, narradas quando da atuacdo de uma das licenciandas .

Apbés discussédo entre o grupo de licenciandas, professora, pesquisadora e a
turma, a licencianda que vivenciou o problema revelou que o verdadeiro motivo da
proposta surgiu a partir da situagcdo na qual uma aluna com maior poder aquisitivo
tornou-se evidente na sala de aula, através de suas vestimentas e postura, destacando-

se como lider. Toda turma queria entdo, ser sua amiga fazendo de tudo para agrada-la.
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Quando ela rejeitava um de seus colegas de sala, a crianca ficava muito triste por
querer ser aceita por ela, e consequentemente, também pelo grupo.

Com base nesse relato, a professora questionou qual a ligagdo direta entre o
problema diagnosticado e o consumismo e como relaciona-lo com a corporeidade. O
grupo, apos maior reflexdo definiu ainda que provisoriamente, realizar uma proposta de
atividade que contemplasse brincadeiras cooperativas para desenvolver melhor a
guestdo da identidade e o respeito pelo outro.

Dando sequéncia a abordagem dos elementos que devem ser considerados na
pratica pedagogica, a professora passou a abordar as estratégias de ensino.
Inicialmente preocupou-se com o enfoque que € dado pela literatura a concepcéo de
estratégias alternativas de ensino, passando a discutir os conceitos essenciais para se
formular estratégias didaticas. Assim, foram tracadas estratégias que possibilitassem
aos alunos experiéncias de aprendizagem, consideradas as interferéncias no ambiente
do aluno e ainda situagbes de ensino-aprendizagem oportunizadas pelos professores
(anexo 14).

Dentre as estratégias apresentadas as licenciandas foram enfatizadas as
atividades em grupo, que visavam através de dinamicas, jogos, representacoes,
mimica, dentre outras, auxiliar a resolucdo dos problemas colocados pelos grupos de
licenciandas de acordo com as diferentes situagcdes, objetivos que se deseja

desenvolver, contetdos de ensino, considerando a estrutura cognitiva dos alunos.

11°. Encontro

Nesse encontro passou-se a apresentacdo dos problemas pelos grupos 1 e 5. O
grupo 1, que pretendia colaborar na construgdo da corporeidade tratando a
agressividade, ja havia discutido em outra aula seu projeto de intervencdo, retomou
para a sala seu problema e apresentou sua proposta demonstrando a pretensao de
trabalhar sensacgdes, capacidades do corpo e limites a partir de uma situagcdo em que

uma crian¢a agride as outras beliscando suas bochechas. Chegou-se a hipotese de que
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ela precisaria ser privada de certas coisas juntamente com 0s outros alunos para que
nao pareca uma punicao.

O grupo 5 propbe em seu projeto trabalhar com o esterebtipo no
desenvolvimento da corporeidade. Partindo-se das questdes que tratam de problemas
causados pelo esteredtipo, evidenciados principalmente na sala de aula, da percepc¢ao
das licenciandas em relacdo a ocorréncia de “massificacdo” e a preocupacdo com a
individualidade das criancas, as licenciandas sugeriram como problema, a modificagcéo
gue o esteredtipo causa na identidade dos alunos, a consequiente inadequacéo de seus
comportamentos em sala de aula. Assim ao considerarem o estere6tipo como parte da
identidade, as licenciandas propdem trabalha-lo de modo que o aluno possa entender o
estereGtipo como um personagem, podendo até imitd-lo, desde que mantenha sua
prépria identidade.

O problema apresentado pelo grupo 4 estava relacionado ao bulling, ou seja,
algumas discriminacdes que apareciam em sala, principalmente, na forma de apelidos
gue os alunos referiam uns aos outros. Isto ocorria numa turma do ensino fundamental
de um projeto social, cuja idade das criancas variava entre 7 e 10 anos, na qual uma
das licenciandas atuava.

Pela apresentacdo do grupo ter ficado para o final da aula, o problema foi pouco
discutido. No entanto, as idéias apresentadas por ele pareciam bem delimitadas,
relacionando o problema aos objetivos e a metodologia programados para o pré-
projeto. Ele propunha o uso de imagens para discutir diferencas individuais, levantar as
gualidades das pessoas, utilizando jogos e promovendo discussdes sobre aspectos da
corporeidade.

A pesquisadora trabalhou com as licenciandas o tema, meios de ensino. Iniciou
conceituando meios de ensino de acordo com a literatura (Martins, 1993), passando em
seguida a abordar o modo como estes podem ser selecionados levando-se em conta:
caracteristicas do grupo com o qual se pretende trabalhar, quais contribuicdes os meios
de ensino poderiam trazer ao processo de ensino-aprendizagem, a relacdo que se
estabelece entre meio de ensino escolhido e o conteddo a ser trabalhado, qual a

intencdo para a escolha de determinado meio (Zabala, 1998), ressaltando ainda que a
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adequabilidade é essencial, uma vez que ao escolher determinado recurso deve-se
pensar em extrair o maximo de sua potencialidade, para se atingir o objetivo esperado.

Para exemplificar o uso de um meio de ensino, a pesquisadora utilizou material
audiovisual, apresentando a turma trechos do filme “Minha vida em cor de rosa”, para
iniciar uma discussdo sobre as questdes de género e construcdo da identidade na
crianca, abordados dentro do tema corporeidade.

O filme relata a histéria de um menino, chamado Ludovico, que quer ser menina,
pois se identifica melhor desta maneira. Tal atitude causa diversos transtornos na
familia e também entre esta e o grupo social no qual se encontra inserida. Apesar de se
esforcar para aceitar e compreender as atitudes do filho mais novo, em determinados
momentos os familiares ndo conseguem lidar com esta dificuldade. Alguns trechos
apresentam a imitagdo como influéncia na formagéo da identidade, como por exemplo,
guando Ludovico vé meninos brincando de bang-bang, tenta imita-los em frente ao
espelho e também beijar uma menina, para se “sentir menino”, retratando a formagéao
da identidade, a principio, a partir do outro.

Num outro recorte do filme, pode-se visualizar a irma mais velha explicando a
Ludovico como se forma geneticamente o menino e a menina, da juncao de
cromossomos XX (para menina) ou XY (para menino) o que faz o personagem
encontrar uma solucdo plausivel, em sua imaginacdo que justifique o fato dele ser
menino (pelo menos fisica e geneticamente). Entédo ele fantasia que Deus jogou do céu
um par de cromossomos X e um cromossomo Y, que cairam juntos; acidentalmente um
dos X bateu na borda da chaminé e caiu para fora de casa, sendo substituido pelo Y,
portanto o fato dele ser menino foi um erro.

Estes trechos acima citados foram apresentados e discutidos rapidamente em
sala, ndo s6 do ponto de vista da corporeidade, mas também de sua adequabilidade,
relevancia, intencionalidade como meio de ensino. Dessa forma a pesquisadora, ao
apresentar o filme as alunas (licenciandas) pode trabalhar tanto o conteddo relativo a

corporeidade, quanto a forma de se utilizar o filme como meio de ensino (anexo 15).
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12°. Encontro

Os grupos iniciaram a confecgédo dos planejamentos auxiliados pela professora
da disciplina e pela pesquisadora, as quais atuavam alternando-se nos grupos.
Questionavam e auxiliavam nas duvidas, enquanto as licenciandas montavam seus
projetos a partir de seus problemas de pesquisa.

Todos os projetos de intervencao ficaram encaminhados ou pelo menos
estruturados, sendo solicitado as licenciandas que dessem andamento a seus projetos
para o proximo encontro.

Nesta oportunidade, pode-se acompanhar as dificuldades enfrentadas pelas
licenciadas ao planejarem, momento em que algumas delas mostravam-se
desanimadas e diziam nao terem aprendido a planejar, anteriormente a esta disciplina.

A professora da disciplina investigou a afirmativa manifestando conhecer a
proposta curricular da Licenciatura em Pedagogia e as disciplinas que poderiam ter
oportunizado tal formacéo. A partir de entdo as licenciandas explicaram que ja haviam
planejado em outras disciplinas, a partir de um modelo oferecido, no entanto,

desconheciam o significado dos itens que constituem o planejamento.

13°. Encontro

As licenciandas se reuniram para finalizar os planejamentos, decidir os ultimos
detalhes das intervencdes, escolher e confeccionar o material didatico e ainda,
programar os dias de realizacéo das intervencgodes.

A atuacdo das licenciandas junto as escolas se realizou no periodo de 15 dias,
programados para esta atividade no calendéario da disciplina. Assim, o grupo 1, que
trabalhou com o maternal (criangcas de 3 anos), constituiu-se de 4 licenciandas que
desenvolveram a corporeidade a partir do subtema “agressividade”, utilizando video,
sensibilizacbes e brincadeiras.

O grupo 3, constituido por licenciandas que atuaram no Jardim | (criancas de 4

anos), trabalhou a corporeidade a partir dos subtemas lideranca e auto-estima,
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utilizando uma brincadeira cooperativa e também, a historia do patinho feio para
ressaltar que ha diferencas entre as pessoas.

Para o Jardim Il (criancas de 5 anos) foram trabalhadas pelas licenciandas
(grupo 2), a auto-imagem e a imagem corporal, utilizando-se como meio de ensino um
video do “Castelo Ra-Tim-Bum”, enfocando o banho de um ratinho que, enquanto se
cuida apresenta as partes de seu corpo.

Para tratar com os alunos de um projeto social (entre 7 e 10 anos de idade) o
tema bulling, o grupo 4 iniciou sua atuacéo fazendo alguns questionamentos aos alunos
sobre as impressfes que tinham ao visualizarem a imagem de uma pessoa
apresentada a eles, o julgamento que se estabelece ao conhecer alguém e as
gualidades de cada um.

O 5° grupo, que pretendia trabalhar a interferéncia do esteredtipo no
desenvolvimento da corporeidade, realizou um trabalho com as criangas do Jardim | (4
anos).

Inicialmente, questionou-se as crian¢as da sala como seria um principe e uma
princesa, investigando-se como entendiam estes estereétipos. Em seguida, comentou-
se com as criancas o filme infantil Shrek que trata de um estereétipo fora do padrao
esperado. Na sequéncia, as criancas desenharam representando principes e princesas
e a partir destes desenhos foi iniciada uma discussdo, na qual se trabalhou
estereotipos, ressaltando as diferencas entre as pessoas, considerando outros
aspectos que ndo soO o fisico, incluindo nesta percepcdo as emocgdes, sentimentos,
gualidades, carater, personalidade, gostos.

Os grupos e temas ficaram assim organizados:

GRUPOS TEMAS
Agressividade
Auto-imagem e imagem corporal
Lideranca e auto-estima

Bulling

gaa b~ W N

Estereotipo
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14°. Encontro

Neste encontro deu-se a apresentacdo a sala, das intervenc¢fes gravadas em

video pelos grupos de licenciandas, cujas descri¢cdes seguem abaixo:

4.1 Descricao das intervengdes gravadas em video.

Video 1:

Licencianda (L3), Grupo 2

Grupo a ser trabalhado: Jd. Il (criancas de 5 anos de idade)

Problema apresentado: Dificuldade das criangcas em caracterizar seus corpos.
Caracterizacdo do ambiente: A sala ndo possui uma caracterizacdo comum as salas
de aula para criancas, exceto pelas carteiras menores adaptadas ao tamanho delas.
Ela é ampla e suas paredes possuem cores claras; é iluminada por luz natural que
incide de janelas amplas e dispbe de uma grande porta de vidro que da acesso ao
patio. No fundo da sala hd um armario grande de metal, um quadro com dois bebés
sendo um branco e um negro, sentados, nus, abracados, de costas, ha um aparelho de
televisdo e um video cassete fixados por meio de suporte na parede; nas laterais ha
uma bancada de cada lado e um cartaz grande com reportagens pregadas nele, na
frente hd uma mesa grande do professor, uma lousa. No meio da sala as carteiras das
criangcas que no dia da intervencdo estavam dispostas em quatro fileiras com oito
carteiras dispostas uma de frente para outra,

A professora responsavel pela turma estava presente durante toda intervencao,
no entanto nao interferiu na atuacdo das licenciandas, somente acompanhou em pé
numa das laterais da sala.

Descricdo da intervencdao: Iniciou-se com uma das licenciandas distribuindo uma folha
de papel sulfite para cada crianca sem dizer ainda o que seria feito. Apos todas as
criancas estarem com suas folhas foi pedido a elas que desenhassem seu corpo. Um
aluno disse que sabia desenhar florzinha, momento em que a licencianda respondeu

gue tudo bem, mas o que estava pedindo era para desenhar o seu préprio corpo. Foi
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dado um tempo para a tarefa, que funcionou como preé-teste, no sentido de conhecer
como as criangas retratavam seus corpos. A préoxima atividade consistiu em assistir
uma animacao na qual um ratinho toma banho, enquanto nomeia as partes do corpo
gue vai lavando e depois se seca e pde a roupa. Por ser parte da programacao infantil
de um canal de TV aberta, muitas crian¢as ja conheciam a musica e cantaram juntas;
esta animacdo serviu como ponto de partida para discutir as partes do corpo. Apos a
apresentacao, durante a qual as criangcas demonstraram animacao, foi perguntado a
elas quais partes foram lavadas, pedindo que mostrassem em si proprias, falando onde
ficavam engquanto apontavam, ou seja, as criangas observaram e nomearam as partes,
além de discutir sensacdes e funcionalidade, como por exemplo, quando a professora
pergunta para que serve a boca? E os olhos? Foi trabalhado também o fato de sentir
gosto, cheiro, tato, como as sensacdes de carinho, quente, frio, etc. sentidas através
dos toques.

O desenho do ratinho foi apresentado mais uma vez e logo em seguida a
licencianda pediu que as criangas desenhassem novamente seus corpos. Todos 0s
desenhos foram recolhidos para posterior comparagcdo com o pré-teste.

Discussdo em sala de aula sobre a apresentacdo: O grupo trouxe os dois desenhos
para apresentar a sala.

Na discussdo em sala de aula ndo houve muitas perguntas a respeito da
intervencdo passada em video; a professora questionou a sala se a intervencéo estava
de acordo com a metodologia. Todas concordaram que estava fazendo poucos
comentarios. Uma aluna do grupo defendeu a metodologia empregada justificando que
apesar de ndo serem todos, mais da metade da sala ampliou seu desenho mostrando
gue de alguma forma ela foi eficaz.

A professora deu uma dica de que talvez tenham faltado entrevistas com as
criangas sobre o que elas desenharam, possibilitando assim a chance de esclarecerem
seus desenhos e até mesmo acrescentarem elementos que tenham ficado faltando,
mas que no momento da entrevista as criancas poderiam se lembrar. Além disto, a
professora ressaltou a importancia de se trabalhar sentimentos e de nunca se colocar a

idéia do professor sobre a da crianga ao se analisar o desenho. E necessario se buscar
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esclarecimentos, por exemplo: O que é isso? “E meu cachorro!” “Ah, mas porque ele se
parece com seu cachorro™?
Houve a sugestéo de que talvez tenha faltado uma conversa antes do segundo

desenho.

Video 2:

Licencianda-professora (Lp 1), Grupol.

Grupo a ser trabalhado: Maternal (criancas de 3 anos de idade)

Problema a ser trabalhado: Agressividade

Caracterizacdo do ambiente: Sala ndo muito grande, mas adaptada as criangcas com
carteiras pequenas, cantinho da fantasia onde as criangcas encontram apetrechos para
se caracterizar nas brincadeiras, almofadas para sentar, janelas amplas e ambiente
iluminado. Nas paredes encontram-se figuras infantis, uma lousa e a frente da sala a
mesa da professora. A licencianda que dirigiu a intervencao também era professora da
turma, mas outra licencianda do grupo esteve presente durante toda a intervencdo
auxiliando-a.

Descricéo da intervencao: A apresentacao se iniciou com a caracterizacao da escola,
particular e de classe média; o grupo de criangas com o qual trabalharam tinha em
meédia 3 anos de idade e o problema apresentado foi o de uma determinada aluna que
agredia as outras criangas apertando suas bochechas. Alguns alunos revidavam outros
ndo, mas isto comegou a criar certo desconforto para a turma. Além disto, esta aluna
nao gostava de receber carinhos, abracos, ou seja, contatos fisicos de seus amiguinhos
de sala, mas as vezes ela os fazia.

A intervencao ocorreu numa tarde e inicialmente a licencianda conversou com as
criangas que naquele dia elas iriam assistir a um filme; também aproveitou para
apresentar a outra licencianda (que a auxiliaria na intervencéo). Foi passado para as
criangcas um desenho animado que é transmitido por um canal de TV aberta e por isso,
as criancas em sua totalidade ja conheciam os personagens do desenho, tanto que
cantaram a musica tema da abertura. A animacdo em questdo chama-se “Timothi vai &

escola”; os personagens sao animais que vivem numa pequena cidade e os filhotes
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vivem diferentes situacdes que procuram levar alguma mensagem as criangas; 0
episddio apresentado chama-se: “Pequenas mudancas”. As criancas foram
acomodadas no chdo da sala de video para assistir o filme. O episodio falava sobre
uma das personagens (Nora) que nao aceitava bem as mudancgas: iniciava com ela
guerendo comer cereais pela manha e a méae |lhe dizendo que naquele dia o café da
manh& seria outro; ela, mesmo contrariada se alimenta. Depois, Nora queria vestir
determinada blusa para ir a escola, mas a mae a havia colocado para lavar e ela
necessita usar outra; seu quarto apresenta a pintura velha e seu pai vai reforma-lo e ela
também ndo quer que nada mude por la. Quando vai a escola, Nora tem que se sentar
em outro banco, pois aquele no qual estava acostumada ficar, ja estava ocupado. Num
outro momento, a professora faz uma brincadeira de “danca das cadeiras” onde cada
um tera de permanecer na cadeira que se sentar ao término da brincadeira e ela acaba
se sentando com colegas com o0s quais ndo costumava se relacionar e aos poucos, vai
se adaptando as mudancas e também gostando de viver coisas diferentes, aprendendo
a lidar com seus amiguinhos, conhecé-los e a gostar deles. Isso fica cada vez mais
evidente a medida que se passa a historia, até o desfecho aonde ela chega a casa e vai
ver seu quarto que apesar de reformado continua igualzinho, seu pai justifica dizendo
gue achou resto de tinta da dltima pintura e que resolveu ndo mudar nada, como ela
pediu e ela termina o episddio perguntado por que, ja que pequenas mudancas de vez
em quando séo boas.

No fim do filme as criancas se manifestaram dizendo que nenhuma delas queria
ser como a personagem principal do episodio por conta de suas ac¢des. Foi feita uma
roda de conversas que as licenciandas do grupo chamaram de tomada de consciéncia,
onde contextualizaram o problema da personagem Nora. Depois, as criancas foram ao
banheiro, momento em que normalmente se organiza num “trenzinho”, mas a aluna que
era a mais agressiva dessa turma, se levantou e quis dar a mdo a um dos colegas.
Apesar deste fato segundo a professora ser muito incomum e, a turma foi de méos
dadas até o banheiro. Em seguida os alunos foram para a sala de “ballet”, dancaram e
brincaram todos juntos, a licencianda (L7), que estava participando da intervencéo
juntamente com a outra responsavel pela turma (Lpl), avisou que seriam formados

grupos por ela e, portanto os alunos foram escolhidos aleatoriamente. Eles néo
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reclamaram e permitiram que se misturassem; sentaram-se entdo no colchonete para a
realizacdo de uma brincadeira que consistia em obedecer alguns comandos como: “-
Vamos colocar as méos nos olhos!”, mas a Licencianda (Lpl) colocava no nariz
confundindo as criancas e elas se divertiram muito com isso. Depois destes comandos,
as criangas teriam que cumprir 4 acdes: dar um abraco, um beijo, um afago na cabeca
e dar as maos. A aluna “al” s6 fez 2 das ac¢des: 0 abraco e dar as méos, mas permitiu
gue fizessem as acdes nela, sem brigar, ou agredir qualquer um dos colegas. Depois foi
perguntado as criancas qual carinho elas haviam gostado mais; a maioria respondeu o
beijo e 0 afago na cabeca, enquanto a aluna “al” ndo quis falar.

No final da aula todos os alunos ganharam uma carinha feliz feita em EVA ( tipo
de material muito utilizado em brinquedos e jogos pedagdgicos por ser maleavel e
impermeavel, também é utilizado na confeccdo de tapetes para recintos onde as
criancas brincam em escolas e creches) para levar pra casa. A licencianda (Lpl) disse
gue normalmente antes de ir embora todas as criangas ganham um desenho de um
rostinho feliz na mao feito com canetinha prépria para este tipo de desenho, mas
guando se comportam mal ganham uma carinha triste. Dois alunos comentaram que
nao gostam da careta triste, pois é quando se comportam mal. A professora disse entao
gue naquele dia todos tinham participado, agido bem e que mereciam levar uma
carinha especial para casa.

A licencianda perguntou entdo, por que ndo gostam da carinha triste e as
criancas responderam que elas s6 ganham esta carinha quando brigam. Ela perguntou
entdo por que ndo é bom brigar e por que € bom ganhar carinho, as criancas foram
dando varias respostas, como por exemplo, que ficam felizes quando recebem carinho,
faz bem, é gostoso, é legal etc.

Discussdo em sala de aula sobre a apresentacdo: A professora da turma apos a
exposicdo questiona sobre a metodologia escolhida, sua eficacia e quanto a
adequabilidade do meio utilizado (o desenho animado) em relagcdo ao problema
apresentado. As licenciandas do grupo que apresentou a intervencdo ressaltaram
perceber que a forma como atuaram proporcionou alguns resultados que consideraram

como positivos, e a sala concordou que pelo alcancado parecia que o planejamento
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havia sido bem aplicado, embora fosse prematuro associar o sucesso dos resultados a

esta Unica intervencdo. Manifestaram a necessidade de dar continuidade ao projeto.

Video 3:

Licencianda (L5), Grupo: 5

Grupo a ser trabalhado: Jardim | (criancas de 4 anos de idade)

Problema a ser trabalhado: Estere6tipos (Principe e princesa)

Caracterizagdo do ambiente: Uma sala pequena, onde estudam aproximadamente 10
alunos; as carteiras sao dispostas aos pares, encostadas nas paredes de ambos o0s
lados, determinando uma passagem no meio; de um lado da sala ha janelas bem
amplas que deixam o local iluminado, estas possuem cortinas claras e coloridas e na
metade final da sala esta a porta. Na frente da sala, encostada no canto esquerdo, esta
a mesa da professora e no centro da parede, uma pequena lousa sobre a qual se
encontra o abecedario em papel colorido e os nimeros de 1 a 10. Do mesmo lado da
porta, na parede, acima das carteiras encontram-se armarios azuis com flores coloridas
gue ddo um tom alegre a sala; nas paredes ha gravuras coloridas e que remetem ao
universo infantil; por se estar em época de copa do mundo e festa junina, havia
bandeirolas nas cores verde e amarela, penduradas na sala.

No inicio da intervencdo uma professora que leciona na escola, que também é
licencianda do curso de pedagogia da UNESP - Bauru, mas que ndo estava
participando da disciplina de corporeidade, esteve presente caso fosse necessario
algum auxilio. No entanto, a professora da turma também estava na sala, ndo se
fazendo necessaria sua ajuda naguele momento.

Houve participacdo da professora da sala quando foram feitos alguns
guestionamentos as criancas; no final da intervencgdo, ela as estimulou a responderem
refazendo as perguntas da licencianda, quando necessario. No restante do tempo, ela
foi somente observadora.

Descricdo da intervencdo: Foi trabalhado o estere6tipo com criancas de 4 e 5 anos a
partir das representacdes de principe e princesa, muito presentes nesta faixa etaria,

onde as criancas possuem alguma idéia de como devem ser tais personagens.
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Geralmente, eles sao representados nos diversos desenhos animados, que passam a
fazer parte do cotidiano da crianca. A preocupacdo das licenciandas do grupo com
respeito a corporeidade se deve ao fato de que na maioria das vezes, a crianga quer
ser o personagem, acabando por mudar seu jeito de ser para incorpora-lo, fato que
pode interferir na construcao da identidade das criangas.

A intervencdo se iniciou com uma conversa com 0s alunos sobre principe e
princesa: se as criancas conheciam alguns personagens e quais; todos citaram
desenhos animados, em sua maioria da Disney como a Bela e a Fera, Cinderela,
Branca de Neve, etc.. Foi pedido entdo, que cada um desenhasse o0 principe e a
princesa que desejasse. Apos ser dado um tempo destinado a esta tarefa e, enquanto
desenhavam, estabeleceu-se uma conversa da licencianda com as criancas, a partir de
elementos representados nos seus desenhos (vestimentas, aderecos, tipo fisico,
costumes, comportamento) constituintes dos aspectos educativos, sociais, culturais que
caracterizavam os estere6tipos do principe e da princesa. A seguir, estava programada
a projecdo de trechos do filme Shrek I, justamente para trabalhar o fato dos
personagens principais serem dois ogros, ndo possuirem as caracteristicas de principe
e princesa encontradas em outros desenhos animados e também, com a intencéo de
trabalhar a importancia atribuida a aparéncia, ressaltar que o0s sentimentos e a
personalidade das pessoas devem ser considerados além da beleza fisica, ainda mais
guando esta é estereotipada como, no caso da princesa (magérrima, loira, de olhos
azuis ou verdes etc). No entanto, problemas técnicos impossibilitaram a apresentacao
do filme. Contudo as criancas referiram terem assistido a esse filme, o que foi
confirmado pela professora, que disse ja té-lo exibido em duas oportunidades. A
licencianda questionou entdo, como era a princesa Fiona e o Shrek; as criancas
disseram que eram feios, verdes, eram ogros etc.

A seguir, ela deu continuidade ao questionamento com o intuito de levar as
criancas a expressarem as idéias que possuiam a respeito de como deve ser um
principe e uma princesa e quais atributos e caracteristicas eles devem possuir. Passou
entdo, a perguntar se estes personagens podiam ser feios (fisicamente), ressaltando a
aparéncia da princesa Fiona. As criancas responderam: “ela s6 € feia por estar

enfeiticada pela bruxa”, mas revelaram que inicialmente ela era bonita.
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A licencianda solicitou entdo, que as criancas dissessem quais caracteristicas
uma pessoa deveria ter para ser uma princesa; elas responderam que deveria possuir
cabelos loiros, lisos, olhos verdes ou azuis, além do vestido, que era muito importante
para diferenciar uma princesa de uma pessoa comum, e ainda que 0s sapatos de salto
especiais de princesa também deveriam fazer parte de suas caracteristicas.

Ao se perguntar se o cabelo da princesa poderia ser cacheado, as criangas
foram quase unanimes em dizer ndo, mas uma aluna se referiu a Branca de Neve, “que
tinha cabelo escuro e cacheado” e que, portanto, poderia haver uma princesa com
cabelos parecidos.

Em relacdo as caracteristicas do principe foram citados: cabelos negros e lisos,
olhos azuis, verdes ou negros e a altura, que deveria ser maior do que a da princesa.
Quanto a vestimenta, o principe deveria usar roupas azuis e botas, sendo a beleza
fisica considerada pelas criangas, um atributo muito importante.

Apo6s esta primeira discussdo foi feito novo questionamento, insistindo se a
princesa e o principe ttm mesmo que ser bonitos. Todos disseram que sim. Foi entao,
perguntado se a princesa pode ser “chata”, brava, meiga, bondosa ou ainda ma, e se
esses atributos ndo eram mais importantes do que ser bonita. Todos responderam que
ela deveria ter qualidades como “bondade, amor no coracao etc.”, “mas ela tem que ser
bonita”, além disso. A professora da turma ainda perguntou se uma garota gordinha n&o
poderia ser princesa e a turma ficou um pouco indecisa ao responder; alguns disseram
gue sim, sem muita conviccdo enquanto outros ficaram calados. Estas respostas
mostram que para as criangas, 0s estereotipos da princesa e do principe sdo bastante
fortes nesta idade. Para as criancas, € necessario, transformar esta visao,
proporcionando um tempo maior de intervencdo, tanto que a elaboragdo para uma
continuidade deste processo foi realizada, para ser aplicada com as criancas.
Discussao em sala de aula sobre a apresentacao: Na discussdo em sala de aula, a
professora pediu que primeiramente 0 grupo conceituasse 0 que entendia por
esteredtipo. Uma das licenciandas do grupo referiu o estereétipo como um modelo a ser

seguido ou que se busca imitar.
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A seguir, a professora falou ser importante para se quebrar alguns esteredtipos
dar para a crianca “fedbacks positivos”, como dizer que talvez ela ndo seja capaz de
falar igual a princesa, mas que ela fala bem, salientando esta qualidade.

Houve entdo a seguinte pergunta: L5: “E se a crianca elege um estereétipo do
mal?”.

A professora respondeu que enquanto ela s6 gosta do personagem ndo ha
problemas. O problema aparece quando a crianga assume o seu papel.

Uma licencianda (L6) apontou o estereétipo dos “Rebeldes”, onde os alunos
guerem ser os personagens. A professora coloca que nesse caso tem que se trabalhar
a construcao da identidade.

A licencianda L5 referiu que no caso do filme Shrek as criancas podem perguntar
como os personagens Shrek e Fiona séo felizes, pois ela, que era “bonita”, virou um
ogro, que é uma criatura “feia”, ou seja, sem as caracteristicas estereotipadas
atribuidas aos personagens de principe e princesa.

A professora explicou que esse questionamento s evidencia a dificuldade em se
romper com 0s esterebtipos, sugerindo que se leve ao conhecimento das criangas
como sao o0s principes e princesas de verdade, utilizando fotos como material que os
retratem na realidade, como por exemplo, uma imagem do principe Charles da
Inglaterra e de outros principes e princesas. Esclareceu ainda, ser mais facil construir

uma imagem em cima de outra ja existente do que desconstruir uma ja formada.

Video 4:

Licencianda-professora (Lp4), Grupo 3

Grupo a ser trabalhado: Jardim | (criancas de 4 anos de idade)

Problema a ser trabalhado: Lideranca e auto-estima

Caracterizagcdo do ambiente: A intervencdo se deu no patio da escola; o local é
coberto, porém a sua volta fica o gramada e algumas arvores de pequeno porte.
Apresenta-se como um local limpo, arejado e bastante agradavel, os pilares séo
pintados de azul escuro da metade para baixo e na parte superior, a cor € branca,

assim como nas paredes do pétio da escola. No chdo estd pintado de forma bem
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colorida um jogo de amarelinha e um caracol. A licencianda, que também é professora
da turma, foi quem interagiu com as criangas, sem a interferéncia de outros adultos na
intervencao.
Descricdo da intervencdo: Na turma de Jardim I, na qual o trabalho se desenvolveu,
havia uma aluna, aqui denominada de aluna “a2”, que segundo a Licencianda-
professora (Lp4) se “destaca” na turma, pois geralmente usa roupas e sapatos de
gualidade, se diferenciando das outras criangas que no geral, sdo bastante carentes.
Por conta disso, as outras criancas da sala acabaram por elegé-la como lider das
brincadeiras e de outras atividades: “todas querem ser como ela”. Querem ser amigas
dela e quando ela se recusa a brincar com determinada crianca ou até mesmo a fazer
alguma tarefa nos grupos, as criancas ficam chateadas e se sentem excluidas. Com
base nestes acontecimentos, foi proposta intervengdo que trabalhasse a auto-estima
dos alunos, de modo que estes percebessem que qualquer um deles seria capaz de
sugerir como a brincadeira deveria ocorrer. Para iniciar a intervengdo contou-se a
historia do patinho feio e discutiu-se com a turma a questédo de ser diferente, opcao que
nem por isso garante a alguém, ser melhor ou pior que os outros. Depois, foi realizado
um jogo que o grupo de licenciandas chamou “jogo da sapataria”, que era a0 mesmo
tempo cooperativo e competitivo; cooperativo, pois as criangas precisavam se ajudar,
para que o grupo terminasse a tarefa o mais rapido possivel e competitivo, porque
foram feitas duas turmas, no caso, de meninos e meninas; ganhava a turma que
terminasse primeiro. O jogo funcionava da seguinte forma: as criangas tiravam um pé
do sapato e colocavam dentro dos limites de um circulo, feito com giz no ch&o, em cujo
centro estava escrita a palavra SAPATO. Depois de serem organizadas em duas filas,
as criangas, ao sinal da professora, iniciavam o jogo: o primeiro da fila tinha que sair
correndo e calcar o pé de sapato que estava faltando, amarrando o cadar¢o. Foi
informado as criangas, que poderiam auxiliar seu colega, somente quando o0 grupo nao
conseguisse terminar a tarefa. A forma como as criancas se dividiram (meninos e
meninas) foi uma escolha da sala.

Ao saberem que seriam filmadas, as criancas pediram que, antes de iniciar
efetivamente a brincadeira, fossem filmadas em pé&, como a selecédo brasileira, quando

canta o hino nacional antes do jogo. A professora atendeu ao pedido delas. Antes de
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iniciar o jogo, foram dadas as instrucdes, solicitando-se que primeiro 0s meninos
tirassem seus sapatos e colocassem dentro do circulo e depois, as meninas fizessem o
mesmo, enquanto era explicado que todos jogariam juntos. O primeiro da fila ao calcar
0 sapato completamente, iria para o fim da fila e o que estivesse em primeiro faria, a
mesma coisa até que todos terminassem. As criancas mostraram ter compreendido a
explicacdo e a licencianda (Lp4) contou até 3 e apitou para iniciar o jogo. As criancas,
por vezes, torciam chamando o nome daquela que estava calgcando o sapato, sendo
gue a aluna “a2” teve seu nome incluido na torcida.

Ao final da brincadeira, as meninas que estavam ganhando, acabaram perdendo,
pois a aluna a3, muito detalhista e delicada, demorou bastante para calcar seu sapato,
possibilitando a vitéria dos meninos. Mesmo assim, as meninas nao se chatearam, mas
a aluna a2, se mostrou abatida, emburrando por ter perdido o jogo, enquanto 0s
meninos comemoravam bastante. A licencianda (Lp4) aproveitou 0 momento para
justificar o porqué dos meninos terem ganhado, salientando o espirito de equipe,
colocando para o grupo que é importante também saber perder e, que nem sempre é
possivel ser primeiro em tudo. As criangcas mostraram ter entendido o que a professora
explicou, uma vez que apdés esse acontecimento, elas desejaram vivenciar o jogo,
formando grupos mistos.

Foi conversado com as criangas sobre o que aconteceu durante o jogo, se elas
haviam gostado etc. No final do dia, como de costume, foi formada uma fila que sempre
era guiada pela aluna a2, por sugestéo da propria sala. Neste dia, no entanto, a turma
optou para que um dos meninos guiasse a fila, ja que eles haviam ganhado o jogo.
Discussdo em sala de aula sobre a apresentacédo: A professora questionou a sala,
se a aluna a2 poderia ser um tipo de estere6tipo; as licenciandas disseram pensar que
sim, pois viam que de certa forma ela era 0 modelo que todos ou pelo menos a maioria
queria seguir. Porém, a turma achou que a atuacao da licencianda (Lp4) foi eficaz para
um inicio de mudanca de atitude das criancas e sugeriu que se realizassem mais
algumas brincadeiras ou jogos como forma de dar continuidade ao trabalho. De um
modo geral, tanto a licencianda (Lp4) como as alunas da sala pensaram que o objetivo

da intervencao havia sido a principio, atingido.
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Video 5:

Licencianda-professora (Lp2), Grupo 4

Grupo a ser trabalhado: Criangas de 7 a 10 anos de um projeto social

Problema a ser trabalhado: “Bulling”

Caracterizacdo do ambiente: Uma sala de tamanho mediano, com paredes brancas
na parte de cima e verde claro na parte de baixo. A frente, encontra-se uma pequena
lousa, ao lado esquerdo um cartaz e em sua volta, algumas letras coloridas. Na parede
da esquerda observa-se uma prateleira com algumas pastas de arquivo e um trenzinho
de papel colorido pregado dando um tom mais alegre a sala. Ha aproximadamente 5
mesas quadradas com 4 cadeiras cada, onde as criancas estdo acomodadas: algumas
mesas estdo completas, outras tém 2 ou 3 criancas sentadas. Por ser época de copa
do mundo, ha bandeirinhas penduradas nas cores verde e amarela e também, um
baldo de Sao Jodo. A professora esta na frente da sala; no canto esquerdo, de costas
para a camera, esta uma auxiliar arrumando alguns materiais. Ela participa pouco da
intervengdo, mas auxilia a licencianda (Lp2) em alguns momentos, como por exemplo,
para organizar o bingo. Num primeiro momento as criangas se mostram curiosas e
pouco a vontade com a camera.

Descricdo da intervencao: A professora inicia a atividade explicando o que esta
programado para o dia, dizendo que seré algo especial: “Eu vou explicar o que vai
acontecer hoje; nesta tarde, foi preparado para vocés um trabalho especial sobre o
corpo, a nossa corporeidade, né?” Entdo perguntou: “Todos tém um corpo?”, os alunos
responderam: “Temos”.

“- Vocés gostam de seus corpos?”

Alguns respondem que sim, outros riem timidamente. A professora explica que
foram preparadas atividades que vao falar sobre o corpo e pede para que, devagar e de
maneira organizada, peguem as cadeiras e formem um circulo. Depois de formado o
circulo, a licencianda (Lp2) avisa que passara uma figura para a turma e gostaria que
todos a observassem com atencdo e detalhadamente, e sé apds esta observacao
passassem a descrever o que viram, dizendo as suas impressdes sobre a referida
figura. Nela se encontra um ator bem vestido, com tons de azul e usando um boné

branco; trata-se da propaganda de uma marca de roupa.
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A licencianda (Lp2) inicia a discussdo, questionando se a pessoa da foto &
homem ou mulher. Os alunos respondem ser um homem que estd num barco, pois
identificam uma “vela” e passando a descrevé-lo pela cor de sua pele (branca), pelos
olhos (verdes) e fisico forte. Um dos alunos diz se tratar de um ator, outro diz que a
pessoa da foto possui dentes muito brancos. A professora provoca a turma, apontando
as caracteristicas fisicas dele, querendo saber se € feio, bonito, alto, baixo, magro etc.
Um aluno responde que ele é feio, porque ele (aluno) como homem néo deve dizer que
outro homem é bonito, os outros alunos riem.

Por fim, os alunos apontam acessorios como o reldgio, um anel, que
posteriormente percebem ser uma alianca, e acabam por identificar o ator, dizendo a
professora quem ele é.

A licencianda (Lp2) solicita que todos fechem os olhos e coloca uma musica
suave para proporcionar um momento de relaxamento e, pede entdo que imaginem um
bolo bem gostoso. Sem comentar nhada num primeiro instante, cada um deve somente
imaginar; ela faz alguns comentéarios sobre como ele pode ser quadrado, redondo, ter
um ou dois andares etc. instruindo os alunos para que ao término da musica, relatem
como imaginaram o bolo. Ela entdo, desliga a mdsica e os alunos comegcam a expor
suas idéias: alguns dizem que o bolo imaginado era de chocolate, com uma vela em
cima; outro aluno (a4) diz que seu bolo tem casquinha de chocolate e cereja, um
terceiro aluno (a5) ainda se refere a um bolo de milho verde e, assim prosseguem
descrevendo seus bolos. A licencianda (Lp2), a partir desta dinamica, inicia uma
conversa com seus alunos sobre a importancia do que cada um pensa, mesmo que nao
seja igual ao pensamento do outro; ressaltando que cada um tem sua criatividade e
pode imaginar coisas.

Ela retoma entdo, a primeira figura (onde se vé o ator) e questiona se pela
imagem, conseguem saber caracteristicas subjetivas de como ele € chato ou legal,
bravo ou simpético, enquanto um aluno responde: "mais ou menos”. A licencianda (Lp2)
continua explicando que muitas vezes julgamos pela aparéncia; aproveita para ressaltar
a importancia de conhecer as pessoas, antes de dizer quem elas séo e, solicita aos
alunos, sugestbes de como agir de modo diferente. Os alunos colocam que é

importante conviver, conversar, brincar junto para conhecer. A licencianda auxilia
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dizendo que, ndo d& pra conhecer alguém se a gente ndo se aproxima desta pessoa e
depois pergunta: “-Quando n&o se conhece a outra pessoa pode-se dizer do que ela
gosta ? Ou qual cor ela prefere?”

Foi trabalhado o fato de se julgar as pessoas antes de conhecé-las. ApGs esta
discussao, a licencianda (Lp2) mostrou algumas fotos retiradas da Internet, que
retratavam as diferentes fases da vida de uma pessoa. A 12 era de um bebé (a
licenciada Lp2 diz que aquele bebé é um jogador de futebol), as criancas tentam
adivinhar quem é; ela vai mostrando a mesma pessoa, quando crianca, adolescente e,
por ultimo, adulto. Os alunos reconhecem entdo, o jogador Caca. Eles vao fazendo
alguns comentarios que ressaltam as diferencas fisicas em cada fase do
desenvolvimento do jogador; a licencianda (Lp2) pede que os alunos descrevam
algumas diferencas entre 0s jogadores que conhecem ressaltando que cada um é
diferente e ainda, que cada fase da vida tem suas caracteristicas, sdo diferentes,
compdem sua individualidade. Ela aponta também o fato das pessoas utilizarem
apelidos para se referirem a outras, tais como: gordo, girafa, magrelo etc. perguntando
em seguida, se eles colocam apelidos nos colegas. Todos sdo unanimes em dizer que
ndo, mas um aluno diz chamar a prima de “saquinho de 0sso”. A licencianda (Lp2)
guestiona entdo, se isso é legal de se fazer, e o aluno responde que ndo, mas que
estava revidando o apelido que ela lhe deu, sem dizer qual é.

Um aluno retoma a foto do jogador de futebol e ressalta que um dia ele vai ficar
velho e seu rosto vai “murchar”; todos riem e a licencianda (Lp2) diz que vai enrugar
como de qualquer pessoa. Outro aluno corrige o primeiro, dizendo que ndo é velho,
mas que a denominacao certa das pessoas de mais idade € “idosos”.

Muitas criancas trouxeram exemplos de apelidos que ouviram de outras pessoas.
A licencianda procurou causar nos alunos empatia, pedindo que se coloquem no lugar
do outro que recebe o apelido. A seguir se vira para um deles dizendo: “Do que vocé
nao gosta que as pessoas te chamem?” Ele responde: “ -De macaco”, explicando que
isso ocorre na escola e ele vé como racismo. Ela entdo, pergunta ao outro: “-Vocé
gosta que te coloquem apelido”, a resposta € enfatica: “ -Claro que n&o”, ela continua: “-

E ainda que fiqguem o ano todo te chamando por este apelido?”
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Os alunos discutem sobre os apelidos e a licencianda (Lp2) media esta
discussao; finaliza, esclarecendo que os apelidos, as vezes, acabam magoando as
pessoas, ja que todos tém sentimentos e € muito ruim quando alguém nos ofende. A
maioria dos alunos fala sobre a importancia de se ter respeito.

A préxima atividade consistiu em cada aluno falar uma qualidade do outro. Como
estavam dispostos em circulo, foi sugerido se referirem ao colega que estava sentado
ao seu lado direito. Um aluno diz que o colega tem o “cabelo legal”, outro diz que o
colega “é legal”. De um modo geral, a turma apresenta uma dificuldade em expressar
sentimento positivo em relacdo ao outro; nesse caso a licencianda (Lp2) estimula
dizendo que nao precisa ser uma qualidade fisica. Somente um aluno diz que acha a
barriga da colega bonita, se diferenciando dos demais.

A atividade seguinte comeca com a retomada das figuras do bolo e do ator,
segue com a comparacao entre os dois, que possuem atributos bem diferentes. Em
relagdo ao bolo a descricdo é mais voltada a caracteristicas subjetivas como: enfeitado,
gostoso, cheiroso etc., e em relacdo ao ator eram mais fisicas, como: bonito, alto,
dentes brancos etc. Entdo, a licencianda (Lp2) coloca que na atividade anterior eles
falaram muito do “ator”, se referindo as qualidades externas e pouco do “bolo”, que ela
compara a aspectos bons que cada um apresenta e ressalta: “-O bolo representa
coisas boas, as coisas gostosas que nos temos. Vamos tentar de novo! Vou comecar
falando o bolo do fulano é a simpatia, o bolo do cicrano é a comunicacdo, o bolo da
fulano é...; a licencianda deixa entdo, que o grupo continue; ainda assim, os alunos
apresentaram dificuldades, embora surgissem algumas idéias novas, como por
exemplo, um aluno que diz que “o bolo da colega € o coracao”. Apos essa retomada
todos voltaram para seus lugares e foi feito um bingo. As instru¢cdes eram as seguintes:
ao iniciar o bingo, deveriam fazer siléncio para que pudessem atentar as palavras
sorteadas; essas palavras expressavam diversas qualidades boas e ruins, que podem
ser encontradas nas pessoas. Destacou que ao se marcar 0 ponto, que os alunos néo
ficassem falando para ndao tumultuar o jogo e que as palavras seriam marcadas com
balas. Algumas das palavras do bingo foram: alegre, amigo, feliz, carinhoso, educado,

chato, corajoso, etc. As palavras sorteadas foram sendo pregadas na lousa e no final
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todos as leram. Discutiu-se em seguida que todos possuem caracteristicas positivas e
negativas e que as negativas nao deviam servir de estimulo para apelidos.

Para encerrar a atividade, a professora serviu bolo para as criangas de um modo
diferente, no qual cada um pegava seu pedaco e servia outra crianca, até que todos
fossem servidos.

Discussdo em sala de aula sobre a apresentacdo: ApOs a apresentacdo da
intervencédo pelo grupo 4, muitas licenciandas tiveram que ir embora por questdo de

transporte, incluindo as licenciandas do grupo, o que impossibilitou a discusséo.
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5. RESULTADOS E COMENTARIOS

Os achados da presente pesquisa foram organizados considerando-se o

conhecimento cientifico, antes e apés a realizacdo da oficina, a transposicdo didatica e

o redimensionamento da proposta de intervencdo e se encontram apresentados a

sequir:

5.1 As respostas das licenciandas as questbes do anexo 2,

evidenciaram idéias sobre a corporeidade e sua pratica — pré-teste, ao

5.1.1 Apresentarem convergéncia das idéias propostas para trabalhar

com os seguintes temas:

Autoconhecimento, ao incluir tépicos relacionados ao:

Autonomia:

conhecimento do corpo (L10, Lpl, L3); corpo fisico, emogdes e sentimentos
(L9); conhecer proprio corpo, cuidados com o corpo (L3, L10); identidade
(L10, Lpl), se ver como ser Unico (L13); imagem corporal, movimento (L10);
possibilidades e limites (L10); ler as necessidades da criangca como
fundamental para se desenvolver o auto conhecimento (Lp4).

o sentir-se bem (L15), limitagdes (L10); estabelecimento de relagbes sociais
(L11); a apresentacgdo da postura corporal: ao sentar, correr, pular (L4); além
da valorizagdo dos aspectos intelectuais, emocionais e fisicos (L15).

Desenvolvimento de aspectos biopsicossociais que contemplassem:

aspectos intelectuais, emocionais e fisicos (L15); aspectos fisicos, biol6gicos,
sociais e psicolégicos (L11); desenvolvimento fisico, intelectual, valores
familiares, vida em sociedade. (L17), vivéncia em grupo (L9); relagBes com a
familia e com outra crianga (L3).

Relagbes com o ambiente, considerando:

0 reconhecimento do meio (L11); a relagdo com o ambiente (L3); a
socializagdo com outras criancas (Lp2); a socializacédo: familia, escola (L16),
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as relagbes sociais e pessoais (L16), as relagdes aluno-aluno, aluno-
professor, aluno-familia (L8); a realidade onde esta inserida (Lp1l).

5.1.2 Manifestarem a forma interdisciplinar de tratar a corporeidade, a
partir da (dos).

« Socializacao, respeito pelo espaco proprio e do outro, considerando as diferencas,

ao sugerirem:

0 respeito ao proximo, o trabalho em grupo, a leitura corporal. (L15);
utilizando jogos e esportes desenvolvendo o companheirismo (L8).

» Relacao das situagdes do cotidiano com situacgdes vividas pela crianca, dentro e fora
da sala de aula, utilizando:

situagbes cotidianas e atividades como brincadeira, teatro, conversa,
contacdo de histéria (L10), capazes de relacionar com experiéncias da
crianga (L12, L8), além de considerar a visdo e os sentimentos delas (L3,
Lpl) em relacdo a corporeidade, partindo de suas experiéncias e das
situacdes vividas em sala de aula (Lp4).

* Abordagem do corpo em diferentes disciplinas quando referiram:

Ciéncias - para trabalhar corpo (fisico); matematica — contar os membros
(L11); trabalhar compras (L17); lingua portuguesa — escrever sobre o corpo
(L11); educagéo artistica - desenhar o corpo (L11); fotos das criangas para
trabalhar artes (L17); educacao fisica — movimentar o corpo; histdria de vida
para trabalhar histéria; desenvolver conceitos biolégicos, afetivos,
comportamentais, sociais (L16); o estudo dos aspectos biolégicos, socialis,
afetivos e sentimentais (L14, L9) e ainda, o desenvolvimento destes
conceitos, bem como dos aspectos comportamentais e sociais, para
solucionar tanto problemas de sala de aula, quanto de aprendizagem (L2,
L13).

» Cuidados a partir do respeito pelo proprio corpo

(conhecendo, cuidando e valorizando) (L15); desenvolvendo habitos de
higiene com o corpo em ciéncias e nas situagBes do dia a dia (L8) e
relacionando o conhecimento sobre os cuidados com o corpo ao contexto
social, psicoldgico e biolégico.
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* Multiplicidade cultural, bem como 0s costumes regionais e raciais, como aspectos

histéricos interferentes na corporeidade (L7).

5.1.3 Conceituarem a corporeidade como:

uma forma de comunicacgéo: (L15, L11, L14, L8, Lp4, Lpl, L12, Lp2, L13); relacdo
com o mundo e com as pessoas (Lpl, L13); através da midia (L10, L3); a
descoberta de quem somos e a convivéncia com o meio (L15, L3); o modo de ser
pensar, agir (L11, L16, L3); o conjunto bioldgico, social, emocional e espiritual:
(L12, L11, L8, Lp2, L7); uma formagé&o influenciada pela sociedade, cultura, familia,
(L17, Lp2); a identidade, a personalidade: (L13), incluindo valores sentimentos,
emocdes (L8, L9, Lpl); o conhecimento do préprio corpo (L10, L3, Lpl) e os
cuidados com o corpo (L9, Lpl), o corpo do movimento (L12); o conhecimento do
corpo do outro: (L3).
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5.1.4 Relacionarem a experiéncia em sala de aula a corporeidade,

descrevendo situagdes vivenciadas:

Lpl: “Tenho uma turminha de escola dominical na igreja a qual congrego. A
melhor aula que tive com os alunos (04 a 06 anos), foi a de expressao corporal. As
criangas recebiam um comando e elas cumpriam as tarefas recitadas por mim. Eu néo
apenas orientava o que era pra fazer como participava das atividades. Naquela manha,
as criancas se divertiram muito, trabalhos, expressdes faciais, através dos sentimentos
(alegria, tristeza, raiva...). E ainda imitamos muitos sons de animais além das ac¢fes
diversas do nosso dia a dia (acordar, dormir, gritar, chorar, correr...). Senti grande
liberdade com as criancas e todas elas participaram da aula; nossa comunicacgéo foi

excelente. Acabei cansada naquela aula, mas foi muito produtiva a atividade”.

L12: “Houve um fato muito interessante uma vez no estagio. Quando uma
garotinha no maternal (3 anos) brincava somente com uma boneca, na verdade um
boneco; quando nos demos conta de que o boneco tinha o 6rgao genital. Essa é uma
garotinha muito solta, esperta e nds ndo a proibimos de brincar com o boneco até que
um dia brincando ela disse: “Tia, ele tem pipi”. Diante da situacdo so respondi que tinha

pipi porque era menino...”

L10: “Esse ano € a minha primeira experiéncia no Ensino fundamental e ainda
estou conhecendo a minha turma; como sdo muitos, eu tenho observado as criancas
com mais atencdo nas aulas de Educacdo Fisica (é outro professor, mas eu
acompanho a turma) e estou percebendo os alunos que interagem melhor com os
outros, os que se isolam ou brigam e isso tem ajudado a conhecer melhor os

comportamentos” em sala de aula.

L3: “Um aluno chamado Pedro, a quem os proprios funcionarios da escola
chamavam de “Pedro fedido” mostrava-se muito agressivo, quieto e tinha dificuldade
em se relacionar com as outras criangas. Trabalhando aos poucos sua auto-estima, seu

comportamento mudou completamente”.



131

Lp4: “De jardim | € muito cedo para relatar, mais no mini-maternal eu pude sentir

como nessa fase é importante o movimento, 0 som e 0 movimentar-se”.

Lp2: “Como trabalho em um projeto social existem criancas de varios niveis
sociais, com Varios comportamentos, jeitos e maneiras que se explicam através do

ambiente familiar; criancas revoltadas, agressivas, timidas, carentes, etc.”.

L7: “Ministrei aulas de refor¢co escolar durante um tempo, e mediante o que foi
dito hoje, penso que existe uma total falta de informacéo sobre o assunto tratado, pois é
dificil termos uma medida mais aprimorada do nosso “eu” em sua totalidade, precisando
aprender a nos enxergar com olhos mais agucados e menos criticos, para podermos
assim, também incentivar nossos alunos a procederem da mesma forma. Talvez néo
valorizando tanto conteudos, por conta de cobrangas, das quais ndo se pode fugir, mas

dando um outro enfoque que faga com que redescubram o prazer de aprender”.

Esses relatos sobre experiéncias vividas no cotidiano escolar revelaram-se
atrelados as idéias que nucleavam as concepcbes de corporeidade referidas pelas
licenciandas: motricidade (L10); expressdo corporal como forma de consciéncia (L1);
género (L12); interacdo entre fisico (corpo fisico) e psicossocial (agressividade e auto
estima), L3; modo de ser, agir (identidade e personalidade), fisico e emocional como

reflexo da familia e do meio (L2); conjunto biolégico, social, emocional e espiritual (L7).
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5.2 A oficina de corporeidade e o conhecimento cientifico.

5.2.1 A corporeidade

A oficina foi realizada dentro da disciplina de corporeidade com o intuito de
auxiliar as licenciandas a ampliar suas corporeidades e sua pratica pedagogica.
Durante seu desenvolvimento foram utilizados questionarios que levassem as
licenciandas a refletirem sobre sua corporeidade; desenvolvimento de dindmicas que
contemplassem o trabalho com a imagem corporal, leitura, discussdo e apresentagao
de textos, por elas, na forma de seminérios, os quais tratavam do desenvolvimento da
sexualidade, género, imagem corporal, relagbes com o préprio corpo; planejamentos de
pré-projetos de intervencdo e intervencdes realizadas pelos grupos de licenciandas
junto a escolas de educacéo infantil e ensino fundamental.

O questionario referente a corporeidade (anexo 3), além de trabalhar a auto
imagem, os cuidados com o corpo, 0s aspectos fisicos, bioldgicos, psicoldgicos, sugeria
também alguns fatores ligados a personalidade, temperamento, sentimentos, emocdes
como itens a serem refletidos pelas licenciandas, ao considerarem a sua corporeidade.

Os dados relativos ao referido questionario (anexo 4) foram organizados pela
pesquisadora em relagdo aos aspectos tratados pelas licenciandas, como interferentes
gue predominam na construcdo da corporeidade. Assim, a concepcao de corporeidade
das licenciandas investigadas incluia:

. A visdo que tinham atualmente quanto as imperfeicdes de seu corpo,
mostrando-se insatisfeitas em relacdo a aparéncia fisica, ressaltando o baixo ou
elevado peso, aléem do fator desenvolvimento, como elemento desfavoravel da sua
imagem.

. Quanto ao aspecto positivo relativo ao fisico, uma predominancia de idéias
relacionadas ao peso e altura ideal e & mudanca na cor dos olhos. Em relagdo ao
aspecto psicoldgico, as idéias apresentadas estavam ligadas a fatores relacionados a
diminuicdo do estresse, as variagfes referentes a uma maior sensibilidade, delicadeza
e dogura; enfocando também a paciéncia, a tolerancia e maior seguranga como pontos

que deveriam fazer parte da corporeidade na opinido das licenciandas.
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. Como caracteristicas da idade, que podem também interferir na
corporeidade, aquelas de fundo emocional, as atitudes, a disposicéo e a flexibilidade do
corpo, dentre outras.

. Dentre os aspectos relacionados a imagem corporal, o olhar, a satisfagéo
por ser saudavel, a felicidade, a alegria, personalidade, determinacdo, simpatia e
disposicao, além de referéncias a algumas partes do corpo (rosto, brago, quadril) e a
higiene e cuidados (bronzeado, sorriso, unhas das maos, maciez da pele), como pontos
positivos em relacdo ao préprio corpo.

. Como aspectos considerados negativos relacionados ao fisico, as
manchas na pele, a forma e o tamanho do nariz e dos pés, a qualidade do cabelo,

ainda, a antipatia e a expressao de braveza, referidas como aspectos psicossociais.

A analise desses achados salienta aspectos positivos da corporeidade para
agueles relacionados ao fisico, a personalidade, ao psicossocial, a historia de vida,
enguanto ocorre predominio apenas dos aspectos fisicos, quando as licenciandas se
referem ao que Ihes parece negativo na corporeidade.

Ao elencarem fatores que promovem vantagens e desvantagens em relacdo a
corporeidade, as licenciandas apontam predominio dos aspectos fisicos em ambos os
casos. Os aspectos psicossociais (temperamento, personalidade, emocional)
encontram-se proporcionalmente relacionados aos fisicos, quando se referem as
desvantagens, embora figurem como metade das opg¢des, ao se analisar as vantagens.

Os aspectos relacionados a saude e cuidados com o corpo foram evidenciados
igualmente, pelas licenciandas como vantagens e desvantagens no desenvolvimento da
corporeidade.

Respostas apresentadas pelas licenciandas em relagdo ao que gostariam de
cuidar (melhorar, mudar) em seu corpo, referem opc¢les ligadas ao fisico revelando
desta vez relagbes com as atividades fisicas (esportes, exercicios) e com o bem estar
(exercicios abdominais, tratamento especializado, massagens).

Também as referéncias a alimentacdo, a aparéncia e ao lazer dizem respeito a

hébitos relacionados com a saude e o bem estar. Aparecem ainda, opc¢des relacionadas
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ao cognitivo, bem como relativas a afetividade e aos relacionamentos emocionais,
evidenciando como cuidados a meditacao, o relaxamento e a terapia.

Ao apontarem as alternativas contidas na questao referente aos aspectos que as
licenciandas gostariam de incluir na construcdo da sua corporeidade, novamente elas
privilegiam opcOes referentes ao temperamento, emocdes, relacdes sentimentais e
sociais, além de incluirem também a sexualidade e a cultura.

Outras questbes oferecidas pelo referido questionario tinham a intencdo de
provocar a reflexdo de consideracbes relativas ao cognitivo, ao emocional, ao

temperamento e a personalidade.

Ao refletir sobre as idéias presentes nos achados considerando-se a fala das
licenciandas encontradas nas respostas do presente questionario, a pesquisadora
ressalta o duplo papel deste instrumento, que além de possibilitar a coleta de dados,
proporcionou ao mesmo tempo, que se provocasse a reflexdo de novas idéias, as quais
posteriormente seriam apresentadas no texto: Esse corpo das ciéncias € o meu?
(Macedo, 2005), na tentativa de possibilitar a evolu¢cdo na concepcao das licenciandas

sobre corporeidade.

» Os achados relativos a atividade com as silhuetas incluem os relatérios de cada
grupo, sobre as respectivas silhuetas por eles confeccionadas e as discussoes,
gue se deram a partir das apresentacbes a turma. As discussdes sé&o
apresentadas a seguir e incluem expressdes das licenciandas dos grupos que
apresentam a silhueta, identificadas pela letra L seguida do niumero respectivo
atribuido a ela durante a pesquisa, quando ndo houver identificacdo a fala

pertence a alguma licencianda da turma.
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As figuras de 1 a 5 mostram a silhueta confeccionada pelos grupos

Fig. 3: Silhueta do grupo 3

Apés a apresentacdo do desenho da silhueta do grupo 3, as licenciandas
juntamente com a professora realizaram comentarios.
A professora iniciou:
- Quanto a idade? O que vocés acham? Ela € nova? - Ndo, mas é moderna.
- Mal humorada.
- Olhar triste.
- Ainda ndo se encontrou.
- Busca algo.
- Tem medo de alguma coisa.
- Tem dinheiro, mas néo é feliz (esse comentario se deu pelo fato da figura apresentada
ter dinheiro em uma das méos).
- Atrds tem um negdcio o que é?
L8 — Uma mesquita.

- Ela é turca? Parece que ta descalca.
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- Parece que esta usando um macacao.
- N&o ela usa piercing
Prof2; - Ela esta tentando se adequar a modernidade, mas tem dificuldades culturais,
historicas.
- O que tem na outra mao?
L8: - Ah! Um quibe.
Risos da sala.
O grupo comeca a expor a silhueta que confeccionaram:
L8: - A mesquita remete a origem. O olhar é forte, o nariz é grande.
L3: - A roupa: calca transparente, cinto de moedinhas, igual ao do cinema.
L: E um esteredtipo.
L17: Ela tem ouro, brilhante, dinheiro.
L8:- O tapete € para representar os jardins que eles (arabes) nédo tém no clima de
deserto.
Prof 2: - O que ela quer da vida?
- O olhar passa um vazio.
Prof 2. - Ela é jovem?
L8, L17: N&o muito, meia idade.
Prof 2. - E o Piercing? O que ela esta fazendo?
L3: - Nao sei! Em relagcdo as mulheres ndo vejo uma pessoa que tem uma vida.
Representa seu povo, origem, mais pela imagem do que pelas caracteristicas
subjetivas.



137

Fig. 4: Silhueta do grupo 5

As licenciandas da turma se expressam:
- Ela é uma chinesa.
- Gari.
- Usa chinelo havaiana.
- Ta trabalhando?
- E uma dona de casa, ta com coque.
- Dona de casa fazendo faxina!
- Estudou a semana inteira e ta fazendo faxina.
Risos
L: Parece que ta cansada, é uma brasileira.
- Ela néo é feliz.

O grupo passa a fazer os comentarios.
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L6: Ela € uma faxineira, muito timida, casada, tudo muito pouco (boca pequena, olhos
pequenos, cabelos presos).
Prof & - Por que a calga listrada?
Ninguém responde, todas se entreolham.
L9: - Ela é negra, mas nao deu pra pintar (ndo havia giz de cera ou lapis de cor preta
para colorir a figura).
Prof 2: A idade dela?
L11: - 30 anos.
Prof &; - Ela tem m&os grandes.
- E pra limpar melhor.
Risos
Prof 2.- Achei que vocés queriam representar algum aspecto. Vocés sabem que
Portinari em seus quadros pintava as pessoas com as maos grandes, pois

representavam em suas telas, maos de trabalhadores.

Fig. 5: Silhueta do grupo 4

Comentarios da sala:
- Jogadora de basquete, escolhe entre os estudos e jogar basquete, ta triste.

Prof & Camisa 10?
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- E adolescente, tem alianca, relégio pequeno no pulso direito, pode ter vida corrida.
Prof & - Cabelo arrumadinho.
- E jovem. Por causa do cabelo.
Prof 2.- Livros...livros e uma bola. E esses numeros um, ai do ladinho? S&o
moedas...Ah!
A prof 2 continua:
- Ta com o corpo torcido? Gente que bocao! Quer expressar etnia? Aquilo € lagrima?
Cadé o nariz?
Risos.
- Ela é casada
- Tem uma cabecinha.
Prof & Altona de pescoco curto. Ela tem pescoco de brevelinea, mas € longelinea.
- O que é brevelinea? (alunas da sala)
A professora explica o que é brevelinea, longelinea e mediolinea.

Prof 2. - Esse olho... Ela ta triste, ela esta gravida? Tem quadrilz&o.

Outros comentarios:

L2 — Detalhe, ela possui ténis com amortecimento porque ela se cuida. E casada.

L13 — Reldgio pequeno porque tem vida corrida, agitada, tem pouco tempo, pouco
dinheiro.

L15 — E jovem, casada por causa do dinheiro, da estabilidade, ela ja foi profissional,
mas tem um sonho que nédo esté totalmente realizado. Tem os estudos, ela ndo pode
jogar, teve que largar tudo pra estudar por causa da vida financeira. Ela tem um corpo e
ela se cuida, cuida dele, retrata as brasileiras.

Prof 2:- Ela traz valores.

L2: - Vocés conhecem mulher casada que joga?

Varias alunas da sala: Homem sim, mulher néo.

Prof 2; - Lagrima nos olhos fechados pode mostrar que € sonhadora, emotiva, a boca
grande... Talvez seja comunicativa.

L13: - Faz educacao fisica para jogar.

L8: - Na selecéo.
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Fig. 6: Silhueta do grupo 1

A sala inicia os comentarios:

- Ela é vaidosa.

Prof &: - Sutida meia taga?

- Seios grandes, parece uma menina dos “Rebeldes” do SBT, bochecha é um blush?
Tem namorado e cabel&do. Gosta de estrela.

Prof 2. Na cal¢a tem estrela.

- Bordada, ela é chique!

Prof 2. - Idade?

L1: - Nova, mas nem tanto.

Prof & Se veste como mulher fatal.

- Bem sedutora.

Prof 2; - Tem deficiéncia no pé? (no desenho ficou desproporcional, menor que o0 corpo)
Risos.

- De bem com a vida.

Prof 2; Blusa de uma manga s0. E as orelhas?

L7: - Como tenho orelhas de abano prefiro ndo desenhar.

Comentérios do grupo:

L12: - Ela € de bem com a vida, tem 20 anos, sabe que € bonita.
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L1: - Ta de bem consigo, ndo usa so a beleza, gosta de se cuidar.

L7: - A flor mostra docilidade, feminilidade. Ela é sensual e n&o usa isso como artificio,
mas como cartao de visitas.

L1: - Ela ta inserida numa festa

Prof 2. - Felicidade no olhar.

- To invocada com o pé!

L12: - A gente queria pér uma sandalia, ela ta dancando.

L7: - Os dois pés tém salto.

Fig.7: Silhueta do grupo 2

Seguem-se 0S comentarios:

- Ela usa uma aliancga para solteiros?

- E... Ela tem um anel azul em uma das méaos.
- Unhas vermelhas.

— O colar de coragcao mostra feminilidade, romantismo.
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- Cabelo azul?

L4: - Porque néo tinha outra cor.

- Reldgio pequeno de novo.

- Deve ser invejosa, ndo tem personalidade.

- Maria vai com as outras.

Prof . Por que invejosa?

- N&o, talvez timida.

Prof & Tornozel&o.

- Faz regime

- Calca de boca larga

L: - Nessa nado aparece sensualidade, seios ressaltados (dai a timidez)
- Pescocgo pequeno.

Comentarios do grupo:

L4 — O que chama a ateng&o nédo € o corpo.

L14: - Romantica, delicada, pensa em histéria.

L10:- E vaidosa, cabelo azul porque ndo tinha tinta preta, mas o azul mostrou a
modernidade; e sonhadora.

Prof 2. Ela € simples, ndo timida; ela parece se vestir de modo simples.
L4:- E uma alianca, relégio na méo direita, canhota, como eu. Ela é nova, ndo tem
idade fixa (20 e poucos).

L4: - Ela é professora. Nao € Maria vai com as outras.

Sala: Ah! E o contrario (surpresa)

Prof 2 — Olhando a ultima e a penultima comparando as idades.

L14: - E mais nova.

L10: - Sao diferentes, mas tém mais ou menos a mesma idade.

» As dinamicas da “estatua” e do “espelho”, bem como a leitura e discusséo de
textos proporcionaram as licenciandas reflexdes em relacdo as simbologias
corporais, a relacéo da corporeidade com o ser em transformacéo e ainda, sobre

a auto imagem e a imagem corporal quando esta é vista por outra pessoa, pois:
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“-Cada corpo tem uma corporeidade, espelhada através da sua imagem corporal”
(L 15).

E ainda,

“-Vocé tem seu proprio trejeito. Nao é possivel ser igual a outra pessoa” (L11).

“-A crianca por imitacdo constréi sua imagem corporal” (L15).

Expressdes das licenciandas enquanto brincavam de espelho e percebiam que
embora trabalhassem a imitagcdo dos movimentos, ainda assim notavam diferencas em
relacdo aos movimentos propostos pela outra.

A maioria das licenciandas demonstrou dificuldade em realizar os movimentos

propostos por outra.

> Ao se discutir o texto O corpo humano: a idéia de corpo complexo (Aragéo et al.,
2000), foram registradas falas das licenciandas. Uma delas pergunta a

professora:

L1: - Minha irmézinha de 2 anos e meio disse que tem pipi.

Professora: - Entdo, como a gente trata esse assunto? Temos que considerar
gue a corporeidade vai se formando ao longo de toda vida e que este aspecto diz
respeito a percepc¢ao biolégica do corpo: o corpo biologizado.

Lpl: O que é corpo biologizado?

Professora: - Aquele que é visto somente em sua forma biologica, o corpo fisico com
suas funcdes; nosso corpo € mais que isso, tem componentes sociais, psicolégicos,
culturais, historicos etc.

Neste didlogo pode-se perceber que apesar das licenciandas referirem aspectos
biopsicossociais como componentes da corporeidade no pré-teste, na verdade
pensavam preferentemente no fisico, a0 mesmo tempo em que falham as concepcdes
relacionadas a tais aspectos, referentes ao género, a consciéncia corporal, auto-estima
e agressividade, anteriormente elencados pelas licenciandas.

Os textos oferecidos como referencias tedrico nem sempre eram lidos pelas
licenciandas e quando os liam, o faziam em parte, o que levou a professora a preparar

material didatico sobre o contelido dos textos. Este material era tratado com a turma em
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sala e disponibilizado para consulta. Assim, quando os textos ndo eram preparados,
anteriormente pelas licenciandas por falta de disponibilidade de tempo para leitura e
discussdo em sala, a professora se utilizava do material didatico para organizar idéias e
orientar as discussoes.

As discussoes relativas ao texto: “Esse corpo das ciéncias € o meu?” (Macedo,
2005, p. 131-140) proporcionaram reflexdes sobre como ensinar a corporeidade e
ainda, considerar nesta tarefa, a amplitude da concepcéo, bem como trabalhar a
importancia de desenvolver a corporeidade de quem pretende ensinar. Com base nas
idéias contidas no texto e nas dificuldades apresentadas pelas licenciandas durante as
discussdes, foram formuladas questbes (anexo 7) que visavam estimular a reflexao
sobre o papel do professor ao trabalhar com a corporeidade e sobre a importancia de
construir a propria corporeidade para desenvolver sua pratica pedagdgica.

As respostas as questbes do anexo 7 referenciaram varios pontos pelas
licenciandas.

Ao abordar a identidade e as diferencas individuais, as licenciandas propuseram
privilegiar em sua pratica as seguintes consideragoes:

L7: Aproveitar a hora do lanche pedindo que as criangas atentem para as
sensacdes; trabalhar ndo s cabeca, tronco e membros; explicar que sentir e
agir funcionam juntos; partir das preferéncias para trabalhar a individualidade
e identidade; abordar sexualidade: iniciando pela diferenciacdo dos 6rgaos
sexuais, apontar o corpo como um todo.

Lpl: Ressaltar a importancia de cada parte do corpo, os cuidados com o
corpo como higiene e alimentagéo; as particularidades fisicas de cada um e
suas preferéncias (lazer, passeios, alimentagéo); relacionar corpo fisico com
sensacdes e sentimentos, abordar o corpo como um todo.

Lp4: Trabalhar a individualidade (sexo, cor, personalidade, habilidade)
utilizando jogos, histérias, partindo da necessidade que for surgindo.

L11: Abordar, através do dialogo, o corpo, adaptando contelido de acordo
com PCNSs.

L18: Procurar quebrar preconceitos de ordem cultural, familiar, religioso
partindo de duvidas das proprias criangas; utilizando filmes, relatos,
desenhos, apontando diferengas individuais, respeitando faixa etaria da
crianga e sua identidade.

L12: Ao respeitar a histéria de cada um trabalhar o corpo de forma integrada
partindo das idéias que os alunos tém de corpo.
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Em relagdo aos aspectos socioculturais como contribuintes da formacdo da

corporeidade dos alunos as licenciandas embasaram suas propostas:

L7: Em atividades que levassem as criangas a se verem como iguais (com
sentimentos, inteligéncia etc).

Lpl: Ampliando o olhar para o ambito social, familiar, escolar etc.
Explorando, o meu, 0 nosso, o de todos.

Lp4: Trabalhando auto-estima, autoconfianga, respeito as diferencas.

L11: A partir do préprio corpo visto como um todo e que é social, cultural,
biolégico, etc.

L18: Entendendo emocdes, experiéncias vividas na sociedade onde se
insere, conhecendo o outro, a partir das diferencas fisicas para aceitar
também suas imperfei¢cBes.

L12: abordando corpo integrado, necessidade de se respeitar cada corpo.

Quando se organiza as respostas das licenciandas em relacdo a influéncia do
conhecimento do professor sobre seu proprio corpo na pratica pedagogica, elas
referem:

L7: Que o professor deve se conhecer, vivenciar e trabalhar suas
dificuldades para se aproximar do aluno, ele também influencia quando se
torna distante dos alunos.

Lpl: O professor precisa se auto respeitar para ser instrumento de
guestionamento e reflexdes para formar sujeitos ativos e transformadores.

Lp4: O professor tem reserva para tratar certos assuntos quando vai expor
as idéias que tém sobre corporeidade com seus alunos.

L11: O professor é o espelho da sala, sua imagem influencia em como o
aluno o vé, atuando sobre a formacao da personalidade desses alunos.

L18: A forma como vé seu corpo influencia no modo como vai trabalhar
temas de corporeidade sensibilizando os alunos.

L12: Ele “transfere” para o aluno como vé seu corpo.

Algumas referéncias das licenciandas, relativas as discussfes da turma, durante

a apresentacdo dos seminarios mostraram-se expressivas.
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Ao interpretarem as idéias apresentadas pelo grupo de licenciandas durante o
seminario: “O corpo feito cenario” (Rosa, 2004, p. 17-30), no qual Foucault fala sobre o

corpo disciplinado, as licenciandas geraram alguns comentarios:

L9: - E; os alunos n&o gostam do uniforme, ele deixa todo mundo igual, eu
nao gostava.

L14: - Na minha escola ndo podia usar bermuda, se fosse muito curta tinha
gue voltar pra casa pra trocar.

L11: - O aluno ndo pode usar a roupa que quer.

L3: Mas se deixar solto vira bagunca.

L16: - Ndo! E s6 trabalhar com os alunos que eles entendem, tem de
conversar com eles sobre respeito ao préprio corpo, individualidade. N&o é
para ir pelado pra escola, mas tem que ter liberdade para escolher.

Quando o grupo apresentou o trecho do texto que tratava de uma mae que tirou
xérox de algumas das paginas do diario da filha por estar preocupada por ela se vestir
usando o capuz do uniforme da escola constantemente, além de usar acessorios como

pulseiras e brincos que remetiam a apetrechos de bruxas, as alunas iniciaram uma

acalorada discussao:

L16: - Eu acho que mexer no diario da filha € invaséo de privacidade.

L3: - N&o concordo, eu sou mée e acho que hoje em dia ver o diario ndo é
guestdo de invasdo, mas de proteger seu filho.

L7: - Eu concordo, ndo é por mal.

L9: - Eu concordo com a (L3), porque cada um tem seus segredos.

L16: - Minha méae j4 fez isso, mexeu num diario meu e eu fiquei muito
magoada com isso.

Vérias opinides foram colocadas e discutidas até que, preocupada com o tempo,
a pesquisadora, sugeriu que passassem para o proximo texto.

Ao ser apresentado, o texto: Entre batons, esmaltes e fantasias (Felipe e Guizzo,
2004, p. 31-40), provocou a troca de idéias entre as participantes e os demais grupos,
coordenada pela pesquisadora e a professora convidada.

No que se refere a oportunidade apresentada no texto em que meninos e

meninas, em idade pré escolar se fantasiaram na escola, surgiram alguns comentarios:

L17:- E complicado trabalhar isso, as vezes o menino quer se vestir de
menina, tudo bem, mas e se em casa a familia ndo aprova?

L3: - Mas acho que com crianca pequena € normal.

L14: Meu irmdo colocava o sapato de salto da minha mde quando era
crianca.

L7: - Mas tem muita crianga que faz isso, eu acho normal.
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Lp2: - Acho que alguns pais tém medo que o filho fique afeminado, que as
outras criangas tirem o sarro na escola. Sei la.

L17:- As vezes a propria professora tem preconceito como no caso do texto,
ridiculariza a crianga, ai é pior.

L3: - As vezes 0s meninos e meninas tém curiosidade, quer usar a roupa da
mae, do pai, de irmaos...

L7: - Até maquiagem. Tem pai e méde que ndo gosta. Se for menina tudo
bem, mas menino néo.

L14: - Mas € s6 pensar. Palhago ndo usa maquiagem? E nem por isso ele é
gay.

L11: - E tem muita profissdo que usa como o ator, por exemplo, tanto de
teatro como de TV.

As licenciandas concordaram que na maioria das vezes o problema nao esta na
criangca, mas no adulto que tem preconceitos e ndo sabe como lidar com isso, e
alertaram para que as professoras estejam mais bem preparadas para lidar com esse

tipo de situacdo em sala de aula.
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5.2.2 A prética pedagogica

» Em relacdo aos temas: metodologias de ensino, estratégias e meios de ensino
apresentados pela professora convidada, professora da turma e pela
pesquisadora as licenciandas expressavam as vezes, desconhecimento em
relacdo “a concepcéo” principalmente das metodologias de ensino e das
estratégias, enquanto sabiam referir alguns meios de ensino, muito embora
estes ndo se mostrassem adequados as estratégias. Por varias vezes revelaram
qgue haviam desenvolvido atividades referentes a confeccdo de um planejamento
a partir de um modelo, no qual deveriam completar destacando os objetivos de

ensino, a metodologia, o conteldo a ser trabalhado e os meios.

No entanto, ao serem questionadas em relacdo as suas concepg¢bes sobre
metodologias, estratégias e meios, as licenciandas revelavam ndo ter conhecimento,
justificando que tais idéias ndo haviam sido trabalhadas e, que o preenchimento do
modelo de planejamento se dava por repeticdo de outros modelos, imitacdo e/ou
analogias.

Durante a abordagem destes temas, as licenciandas revelaram surpresa e se
sentiram contempladas, pois além de conhecerem tais concepg¢des haviam aprendido
como usa-las.

Muitas foram as dificuldades reveladas pelas licenciandas, quando a professora
da disciplina e a pesquisadora interferiram junto aos grupos para que estas
apresentassem idéias com as quais pudessem trabalhar corporeidade. Ainda depois de
discutidos textos apresentados em seminarios, persistiu tal dificuldade entre as
licenciandas.

Apés a professora fazer uso da estratégia planejada anteriormente quando da
formacao dos grupos de estudo, os quais deveriam ter pelo menos um componente que
atuasse ou ja tivesse atuado junto a educacao infantil ou ensino fundamental, os grupos

apresentaram temas a partir dos problemas surgidos em sala de aula.
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5.3. A oficina e a transposi¢ao didatica (Planejamento e intervencéo)

5.3.1 O planejamento

Foi oportunizada a todas as licenciandas, durante a oficina, a confec¢cao de um
planejamento, incluindo momentos de discussdo para sanar duvidas, de apresentacéo
de diversos exemplos com o intuito de colaborar no esclarecimento das propostas e
ainda, foi realizado atendimento aos grupos quando da elaboracdo e escolha da
metodologia de ensino, plano de atividades e avaliacdo, 0os quais passam a ser

descritos:

A partir de um tema relacionado aos limites sociais do corpo principalmente no
gue se refere a agressividade, o grupo 1 identificou como problema buscar medir até
onde a falta de conhecimento do corpo e dos limites sociais, poderia interferir no
relacionamento em sala de aula. O grupo elencou algumas problematizacdes
relacionadas a este tema como: haveria a possibilidade de modificar o ambiente em
sala, caso fossem realizadas brincadeiras cooperativas com os alunos? Como fazer
com que uma aluna (foco da intervencédo) estabelecesse maior relacdo com o grupo?
Seria possivel trabalhar os limites que devem estar presentes numa relacdo social? E a
aluna, passaria a entender seu papel social, adequando-se a ele? E o ambiente em
sala melhoraria?

A hipotese desse grupo era que a brincadeira cooperativa iria possibilitar a
melhora no relacionamento da sala. A metodologia empregada se iniciaria
desenvolvendo uma intervencdo de uma hora e meia, durante a qual seria exibido o
episodio de um desenho animado as criangas. Seguia-se uma brincadeira envolvendo
danca e realizacdo de acfes nas quais deveriam tocar um ao outro. Foi sugerido como
uma tomada de consciéncia conversando sobre a propria brincadeira, uma vez que
alguns dos alunos poderiam néo ter gostado de brincar. Para finalizar, seriam entregues
a todas as criancas, lembrancinhas para celebrar a participacdo deles na atividade. O

grupo destacou que a avaliacao da turma se daria a partir da observacéo (anexo 17 A).
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O grupo 3 definiu que seria a lideranca em classe, que vinha sendo
excessivamente valorizada, como problema a ser trabalhado. Sua problematizacéo
guestionou qual o papel do lider num grupo e procurou saber se ao levar os alunos a
perceberem o papel de cada em seu grupo, eles passariam a interagir melhor.
Propunha ainda, executar um jogo cooperativo para saber se este traria beneficios a
turma em relacédo a melhora do problema apontado para estudo.

A hipétese levantada era de que ao realizar um jogo cooperativo, as criangas
viessem a entender que todos tém papel positivo no grupo.

Com o objetivo de levar os alunos a interagirem com o meio, ressaltando a
importancia de cada um no seu grupo, foram propostas atividades que
proporcionassem experiéncias, respeitando as diferencas e estimulando a cooperacéo
e o companheirismo, pelo grupo de licenciandas que incluiu na metodologia, jogos e

brincadeiras cooperativas (anexo 17 B).

Ao identificar como problema o desconforto gerado na turma de alunos de uma
das licenciandas por conta do bulling, o grupo 4 elaborou seu planejamento para o
projeto de intervencédo, cujo objetivo era o de promover o respeito ao proximo em sala
de aula e nos demais ambientes. Propuseram identificar e estudar o esteredétipo e como
este poderia prejudicar a turma; atuando na promocao da socializacdo entre monitores
e alunos, além de proporcionar as criangas, vivéncias que as auxiliassem a perceber
gue todas as pessoas possuem qualidades e defeitos e que se deve conviver com isso.

A metodologia propunha utilizar o Iudico em jogos, brincadeiras e dinamicas de
integracdo, uma vez que a hipétese levantada pelas licenciandas era de que estas
atividades realizadas em grupo, para se trabalhar o respeito ao préximo, seriam uma
maneira eficaz de se abordar o problema apresentado pelos alunos.

Como avaliagdo, as licenciandas elaboraram uma atividade final, na qual as
criancas teriam que elencar algumas qualidades e defeitos de pessoas, em diversas

situacdes (anexo 17 C).

O grupo 5 apresentou como problema a seguinte questao: “De que forma o

esteredtipo pode interferir no desenvolvimento da corporeidade?”, Os estere6tipos tém
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se mostrado bastante fortes em sala de aula, segundo o relato de uma das licenciandas
do grupo que contou sua experiéncia. A problematizacéo se referiu ao fato de que deve
se esperar ou ndo, que o esteredtipo influencie no desenvolvimento da corporeidade e,
ainda em caso positivo, seria esta influéncia boa ou ma, temporéria ou marcante na
formacédo da identidade. Partindo da hip6tese que todo estereétipo deve ser trabalhado,
0 objetivo tracado pelo grupo foi o de avaliar em quais proporcdes o estereotipo
influencia positiva ou negativamente no desenvolvimento da identidade. A metodologia

a ser empregada néo foi especificada no planejamento pelo grupo (17 D).

O planejamento do grupo 2 nao foi entregue

Apesar do tratamento tedrico da confeccdo de um projeto de intervencgéo e do
atendimento aos grupos sobre as metodologias, estratégias e meios, além da discussao
dos fatos apresentados como problemas para sua intervencdo alguns grupos
demonstraram dificuldades em relacdo a delimitagdo do problema de intervengéo e a
proposta de possivel solugéo para esse problema.

No entanto, foi em relacdo aos objetivos de ensino que ocorreram as maiores
duvidas e desencontros no que diz respeito ao que ja conheciam e ao que aprenderam.

Revelaram as licenciandas que ao confeccionarem um planejamento o faziam
com base nos objetivos e contetdos do projeto pedagdgico, sem atentarem para o que
os alunos ja conheciam e para as suas necessidades e dificuldades.

A pesquisadora e a professora orientavam sempre que fossem eleitos temas que
trabalhassem as idéias dos alunos, a partir de suas experiéncias e que fornecessem
informacdes, que pudessem ser utilizadas por eles para ampliar e dar significado ao

seu conhecimento.

5.3.2 A Intervencao

A apresentacdo das intervencdes pelos grupos de licenciandas proporcionou a

turma entrar em contato com as situagbes vividas em cada classe estudada da
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educacao infantil e do ensino fundamental. Nesta atividade, as licenciandas puderam
compartilhar das experiéncias do cotidiano das licenciandas-professoras, identificar os
problemas de intervencao apontados pelos grupos e discutir os caminhos escolhidos
para soluciona-los. Além disso, acompanharam as intervencdes em audio e video,
identificando-se como professoras, ampliando suas concepg¢des, a0 mesmo tempo em
gue interferiam confirmando as experiéncias relatadas, como vivéncias de seu cotidiano
no meio familiar, social, escolar.

As apresentacgdes das intervencdes seguem a ordem de ocorréncia na disciplina.

Grupo - 2: Imagem corporal: ao fim da atividade de desenhos (pds-teste), estes foram
comparados com os primeiros, sendo perceptivel a evolugdo destes desenhos, que
inicialmente, eram incompletos e depois, passaram a ser mais detalhados. Apesar de
ndo ocorrer em 100% dos desenhos, essa evolucao foi bastante significativa, ja que
inicialmente faltavam em muitos deles maos, pés, cabelos, olhos, etc.

- O que foi percebido é que no primeiro desenho faltava méao, pé, cabelo, etc.
Houve uma melhora do desenho do corpo (L3).

A professora questionou a turma de licenciandas, se a intervencdo estava em
acordo com o planejamento em relacdo a metodologia, aos objetivos de ensino, etc.

A licencianda do grupo 2 que apresentou (L3) disse ter achado a metodologia
adequada, pois percebeu que mais da metade das criancas ampliou seu desenho, ja
gue estes se mostravam mais completos do que os primeiros. Ela continuou sua fala,
dizendo que houve um momento em que investigou através de uma conversa o0 que as
criangcas pensavam sobre o corpo.

A professora sugeriu a realizacdo de uma entrevista a partir do desenho, para
gue as criancas pudessem esclarecer suas representacdes, por acreditar que nem
sempre o desenhado expressa O que a crianga quer dizer ou se parece com a
interpretacdo que é dada a ele. Sugeriu que se atentasse para o fato da opinido do
professor ndo se sobrepor a do aluno, usando como exemplo, o fato da licencianda
perguntar ao aluno: “-O que é isto? E uma bola?” O aluno responde: “-N&o, é meu

cachorro”, Licencianda “-Ah! Mas parece uma bola!”. Deste modo, ela ndo busca
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compreender a representacdo do aluno prevalecendo sua impressao sobre o desenho.
Este tipo de atitude tende a inibir a expressdo de algumas criangcas. Na verdade, a
licencianda ao perguntar: “o que € isso?” deve deixar 0 aluno expor sua representacao,
formulando outras perguntas que facilitem sua expresséo sobre o que desenhou, como

por exemplo, ao dar continuidade questionando: “Como é seu cachorro?”...

Grupo - 1. Agressividade: apos a intervencéo, a licencianda-professora (Lpl) notou
uma pequena mudanca na turma, no que diz respeito a agressividade. Ela caracterizou
a aluna al antes da intervencao: “-€ uma aluna que aperta as bochechas das outras
com muita for¢ca, mas também abraca e faz carinhos quando quer; isto foi ocorrendo
aos poucos, porque antes ela ndo deixava ninguém se aproximar, batia nas outras
criangas. Ao final, a aluna al permitiu aproximag&o maior dos colegas”.

Foi questionado pela professora o que poderia ter proporcionado a mudanca.

O fato da aluna al participar foi um grande avanco (Lp1).
- O filme pode té-la feito se ver no personagem e essa interacdo
colaborou com a tomada de consciéncia (L7).
- Ela enxergou através dos outros. Ninguém queria ser a Nora. N&o foi
falado vocé é assim (Lp1l).
- A atividade da sala de “ballet” refor¢a através da vivéncia (L7).

Professora: - Onde esta a corporeidade?

- N&o é so o corpo fisico, mas os sentimentos, os limites meu e do outro.

Trabalhou-se o papel social do corpo (Lpl).

- Perceber a reacdo dos amigos em relacdo a Nora a sensibilizou.

Professora: - Podem ter relacionado com sensacdes ja sentidas.

Lpl: - O ponto alto foi a estratégia de trabalhar todos e ndo s6 a aluna

que apresentava o problema (Lp1).
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Grupo 5 - Estere6tipos: na discussdo em sala de aula a professora pediu que
primeiramente, 0 grupo conceituasse o0 que entendia por estereotipo. A licencianda L5
falou que seria um modelo a ser seguido, explicando que como no caso dos
“‘Rebeldes”, “as pessoas querem ser como 0s personagens, se vestir igual, incorporar
trejeitos, etc.”.

Apbs, a professora falou da importancia de se quebrar alguns estereétipos e que
se dé para a crianca “feedbacks positivos”, como dizer a ela que talvez ela ndo seja
capaz de falar igual a princesa, mas que ela fala bem salientando esta qualidade.

Houve entdo, a seguinte pergunta:

- E se a crianca elege um esteredtipo do mal? (L5).

A professora respondeu que enquanto ela s6 gosta do personagem, ndo ha
problemas. O problema aparece quando a crianga assume o papel.

O que acontece no caso dos “Rebeldes” é que eles assumem o papel da
personagem, inclusive sua personalidade. Se fulano ndo gosta de estudar e s6 faz
bagunca, quem assume ser este personagem em sala naquele dia age igual (L6).

Professora: - E ai que se vé a necessidade de trabalhar mesmo com esses

alunos, a questao da construcdo da identidade.

- No caso do principe e da princesa eles fantasiam, mas acho que é
diferente, da influéncia dos “Rebeldes”, além disso, eu conhe¢o uma crianga
gue gosta mais da bruxa do que da princesa, mas nem por iSSo age como a
bruxa (L6).

- Acho que o que as criangas ndo entendem é como os dois (Shrek e

Fiona) podem ser felizes se ela virou um Ogro? (L5).

Professora: - Isso s6 caracteriza o quanto é dificil romper com estereo6tipos.

Houve entédo, a sugestdo da professora de se mostrar para as criancas fotos de
um principe de verdade como o principe Charles da Inglaterra e também, de princesas
reais. Ela expressou a idéia de que desfazer uma imagem para construir outra € dificil,
sendo mais adequado construir uma imagem ampliando a j& existente.

- Na intervencao as criancas falam que é importante para o principe e a princesa

“ter amor no coragcdo” e “serem bondosos”, mas eles enfatizam que também “precisa
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ser bonito”; isso para eles é muito importante. Da para perceber que o esteredtipo é
muito forte nessa idade. - “Acho que um jeito de mudar isso seria dando continuidade

ao projeto com mais intervengdes, mas ja estamos pensando nisso” (L6).

Grupo 3 - Lideranca e auto-estima: apés a brincadeira, a licencianda-
professora (Lp4) percebeu que as criangcas queriam brincar de novo, mas desta vez
misturando meninos e meninas o que classificou como um avancgo para a turma.

- Acho que houve uma evolugao na turma, porque no fim do dia eles ndo queriam
mais que a aluna a2 fosse a primeira da fila, como sempre acontece, mas sim, um
menino ja que eles haviam ganhado o jogo (Lp4).

Professora: - E a aluna?

- Ela ndo gostou, mas aceitou. Ela ndo esta acostumada com isso (Lp4).

Professora: - Essa aluna poderia ser um estere6tipo da turma?

- Sim, mas nao positivo. Ela sempre vem com roupas e sapatos diferentes da
turma e a familia nem tem tanto dinheiro assim, mas da a ela tudo que quer. E que
guando ela nasceu os pais jA eram mais velhos e eles a mimam demais; ela ndo é
contrariada. Eu percebo que a familia conversa assuntos de adulto perto dela; ela é
tratada como adulta, isso também influencia bastante. Outro dia ela falou que uma
prima teria um parto muito complicado, ai eu perguntei como ela sabia disto e ela
respondeu que ouviu a mae falar (Lp4).

Professora: - Tém assuntos, dos quais a crianca ndo deve participar.

- Tudo isso com certeza influencia na corporeidade dela, e ela € meio gordinha,
ndo é a mais bonita da turma, mas se destaca; acho que quando ela for crescendo
talvez isso v4 mudando, ela deixe de ser o centro das atencdes e acho que a forma
como ela é tratada agora pela familia pode prejudicar. E uma coisa a ser trabalhada
tanto na escola como em casa (Lp4).

Esta licencianda - professora (Lp4) ainda completou:

- Eu gostei muito da atuagcdo com a turma, pretendo continuar o trabalho com

eles, porque eu vi que deu certo, percebi mudanga no comportamento da turma toda.
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A professora apontou como aspecto negativo da intervencdo, a licencianda-
professora (Lp4) ter deixado as criangas decidirem a divisdo dos grupos em meninos e
meninas. Eles mostraram a preponderancia do critério de género, o que poderia ter
criado um novo problema, j& que os meninos ganharam o jogo e isso, possibilitaria

relacdes do tipo: expressar que sdo melhores, mais fortes, mais ageis, que as meninas.

Grupo 4 - Bulling: o grupo 4 ndo conseguiu apresentar por conta do horério e
por isso, s6 contou como foi a intervencdo bem rapidamente.

Alguns relatérios de intervencdo anexados ao trabalho (anexos 18A, 18B, 18C)
juntamente, com os demais encaminhados pelas licenciandas revelaram discrepancia
entre como alguns grupos concebem a descricdo das atividades na metodologia e, a
propria documentacao destas atividades.

Todos o0s grupos apresentaram problemas de estudo bem definidos,
guestionamentos e hipoteses que sugeriam solu¢des viaveis ao que desejavam
resolver e ainda, obedeciam a orientagbes do RCNEI para a educagéo infantil e PCNs
para ensino fundamental, quanto aos objetos do ensino da corporeidade ao proporem
atividades de intervencéo.

Dentre as estratégias referidas para tratar a corporeidade, os relatérios
revelaram criatividade e adequabilidade das atividades propostas aos objetivos de
ensino e mostraram inovagdes e ou adaptacdes que ja eram conhecidas.

Adaptacdo, quando o desenho tdo utilizado como elemento de expressdo da
crianga, que tem sido desenvolvido como atividade de recreagdo e considerado uma
representacao livre das idéias, emocdes e vivéncias da crianca, passou na intervencao
do grupo 2, a ser solicitado como representacdo do proprio corpo dela. Nesse
momento, a crianca foi estimulada a reconhecer sua identidade e género quando
retratou seu corpo e a professora se utilizou da andlise dessas imagens para avaliar
como expansao das representacdes corporais das criancas.

Inovacbes, quando as licenciandas perceberam que determinada estratégia
proposta como abordagem dos problemas relativos a corporeidade, quando aplicada

em grupo, podia favorecer a integracdo de seus componentes e a conseqliente
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interferéncia destes no meio, propiciando vivéncias inovadoras, as quais promoveram a
resolucéo da situacao apresentada.

Nos grupos 1 e 4 observaram-se descri¢cdes criteriosas, que envolveram passo a
passo a programacao e analisaram o material coletado ou as cenas do documento em
audio e video, de forma a ressaltar seus propdsitos e a participacdo das criancas,
discutindo seus resultados e apontando necessidades de replanejamento e de
continuidade.

Ao optarem por temas como identidade e imagem corporal, influéncia dos
esteredtipos, interferéncia negativa da lideranca no ambiente escolar, utilizacdo de
apelidos que interferem negativamente na representacdo da corporeidade, além da
agressividade como aspecto da corporeidade, as licenciandas demonstraram
reconhecer estes temas como pontos que poderiam facilitar a abordagem da
construgdo da corporeidade das criangas. Consideraram duavidas, anseios e
curiosidades das criancas nesse tratamento, bem como as alteracdes por elas sofridas
em decorréncia de influéncias do meio em que vivem.

Também, pode-se tanto pela apresentacdo das intervengdes quanto pela analise
dos relatérios de intervencdo perceber que as licenciandas utilizaram idéias
desenvolvidas na 22 fase desta pesquisa, quanto ao conhecimento cientifico sobre a
corporeidade e sua pratica pedagogica.

Tal percepcao pode ser notada quando na intervencdo do grupo 4, a licencianda
Lp2 atuou, utilizando as fases do desenvolvimento de um atleta conhecido pelos alunos
e das emocg0des por ele vividas, como ponto de abordagem da construcdo da imagem
corporal de uma pessoa. E ainda, quando trabalhou as diferencas individuais que
devem ser consideradas quando se trata da corporeidade, ao proporcionar apés a
analise das imagens de um bolo e de um ator, reconhecimento das qualidades de um e
de outro. Utilizando analogias e destacando que se devem ressaltar as boas qualidades
de uma pessoa e desvalorizar aquelas que ndo podem ser consideradas boas, 0 grupo

desenvolveu uma dindmica, para tratar o problema do “bulling”.
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5.4 A oficina e o redimensionamento da pratica pedagoégica (Entrevistas)

5.4.1 Entrevistas

A entrevista semi estruturada se constituiu num instrumento para a investigacéo
das idéias das licenciandas ap0s a oficina de corporeidade e sua pratica pedagogica
para se estudar se essa oficina se constitui numa estratégia adequada ao
desenvolvimento da corporeidade das licenciandas e de sua pratica pedagoégica. Nesse
sentido, as questbes visavam esclarecer e complementar as informacdes obtidas a
partir das observacgdes, planejamento, intervencdes e discussoes.

As respostas das licenciandas entrevistadas foram agrupadas em relacdo a cada
guestao e encontram-se apresentadas a partir de suas falas.

Questdo 1: Quais foram as dificuldades encontradas para fazer o planejamento do

ponto de vista pedagdgico?

G3, Lp4: - Encontrar uma solucdo para a intervencao no que diz respeito a metodologia:
pensar em estratégias como historias e outras dindmicas até chegar ao jogo; adequar o

planejamento a intervengdo. Encontrar uma solugéo para o problema.

G2, L3: - Adequar o planejamento ao esperado pela professora e pela coordenadora da
escola, que ndo deram devida importancia ao trabalho.

G1, Lpl: - O grupo chegar a uma idéia comum; elaborar uma estrutura e depois ter que
modifica-la, diferenciar problema de problematizacao.

G5, L5: - Adequar as idéias, definir o que € metodologia e encontrar escola para aplicar

o planejamento.

G2, L8: - Encontrar o problema, qual a dificuldade das criancas e se 0 que 0 grupo

pensava era bom (adequado).
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Questao 2: O planejamento auxiliou na formac¢ao? E na intervencao?

G3, Lp4: - Na intervengdo: deu direcdo para atingir os objetivos.

G2, L3: - Na formacdo: os resultados mostraram que o planejamento foi eficaz
(“funciona mesma”). “Quando se trabalha pensando no passo a passo vocé colhe la na

frente”

G1, Lpl: - Na formacéo: auxiliou na formacao por trabalhar em grupo, em cooperacao;

cada um deu sua contribui¢ao.

G5, L6: - Na intervencdo, forneceu embasamento para a prética, planejar quais
ferramentas utilizar; deu direc&o para o projeto ter come¢o meio e fim

Na formacdo: auxiliou até para posterior elaboracao de plano de aula, definir objetivos,
refletir sobre a pratica. Ver o resultado foi positivo.

G2, L8: - Na intervencao: como roteiro, mostrando o que fazer, organiza¢ao das idéias.

Questao 3: O que foi trabalhado em sala (corporeidade + pratica pedagogica) auxiliou

na elaboracéo do projeto e na intervencao?

G3, Lp4: - Sim, para elaborar os passos do planejamento: fazer problematizacao,
encontrar problema, relativo & corporeidade e pensar numa solugédo; formular preé-
projetos. Corporeidade: fez refletir para que a corporeidade interferisse pouco sobre a

dos alunos, pois a corporeidade dos alunos é que devia aparecer.

G2, L3: - Corporeidade: perceber que ela é construida e pode ser trabalhada na escola;
conseguir relacionar o aprendido durante esta e outras disciplinas do curso de

pedagogia com a prética.
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G1, Lpl: - Unir o trabalhado em sala com a prética adquirida (pela experiéncia em sala
de aula) para atuar.

G5, L6: - O tema corporeidade fez repensar a pratica pedagdgica, ampliou a visao
sobre diferentes problemas de sala de aula; proporcionou mudanca de postura mais

reflexiva em sala e redimensionar a pratica.

G2, L8: - Antes nao trabalharia sexualidade na escola por inseguranca, ndo saber

como, mas hoje me sinto mais preparada.

Questéo 4: Sua corporeidade como professora influenciou na intervencéo?

G3, Lp4: - Tentei ndo influenciar, mas a corporeidade trabalhada na disciplina facilitou

trabalha-la.

G2, L3: - Sim, a postura adotada, como lidar com as criancas, envolve corporeidade. A
corporeidade estudada na disciplina auxiliou na percepcdo na hora de atuar e ter

consciéncia corporal.

G1, Lpl: - Sim, a postura perante os alunos fez com que tivesse mais aceitacao pela

sala.

G5, L6: - Sim, o professor é referencial para os alunos, isso envolve a corporeidade

dele, ele trata da individualidade, habilidade, ressaltando o que cada um tem de bom.

G2, L8: - Sim, a postura do professor & percebida pela crian¢ca que da a resposta de

acordo com a do professor, com respeito ou nao.
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Questédo 5: Como voce interpreta o que planejou e como atuou?

G3, Lp4: - Houve algumas falhas na hora de executar a brincadeira por confusdo das
criangas a principio para compreendé-la, mas depois isso se acertou. Percebi mudanca
na atitude das criancas e pretendo continuar atuando a partir do aprendido na

disciplina.

G2, L3: - Em relacdo ao planejado tudo correu bem, o problema que ocorreu foi em

relacdo a escola. Teve de mudar de escola para atuar.

G1, Lpl: - Foi tudo bom, o trabalho em si correspondeu ao planejado. Venci grandes
dificuldades, como obter autorizacdo da escola para trabalhar com as criangas apesar
de ser a professora da turma.

G5, L6: - Foi melhor do que esperava, foi bem elaborado, organizado, obtivemos bons
resultados, houve participacdo dos alunos, “é empolgante olhar o que estd no papel e

ver na pratica”.

G2, L8: - Deu tudo certo, as criangas gostaram.

As entrevistas revelaram varios pontos, entre 0os quais podem ser salientados: o
aspecto da corporeidade do professor influenciando na sua pratica, a possibilidade de
utilizar dos acontecimentos, necessidades e experiéncias intra-classe para tratar a
corporeidade de seus alunos, a reflexdo sobre o papel do professor na construcdo da
corporeidade de seus alunos, a adequacdo das atividades, estratégias e meios ao
proposto como objetivos de ensino, possibilidade de replanejar a partir dos resultados
iniciais, a adequacédo dos conteudos (conhecimento cientifico a ser usado) a pratica e a

preocupacéo em redimensionar a pratica de modo a possibilitar a transferéncia didatica.
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6. DISCUSSAO

6.1 Corporeidade

Os resultados relacionados as concepcgdes prévias das licenciandas, as quais
descrevem o0s aspectos biopssicosociais e as relacbes com 0 meio e interpessoais
como pontos a serem considerados quando se deseja abordar a corporeidade
encontram apoio nas concepc¢des de Medina (2000), Sachi dos Santos (apud Rosa,
2004) e Aragao (2000). Incluem também, o auto-conhecimento e a autonomia como
requisito e decorréncia respectivamente, do processo de construcado da corporeidade
elementos estes apontados por Maranhao (2003) como possiveis de serem trabalhados
através das atividades Iudicas por estas promoverem a construcdo de habitos e
aprendizagem de regras (OLIVEIRA, 2000).

Ao referirem o trabalho interdisciplinar aos docentes que pretendem abordar a
corporeidade, bem como o respeito mutuo e as diferencas individuais, cuidados com o
corpo e a multiplicidade cultural as licenciandas parecem demonstrar conhecimento em
relacdo as orientacbes do RCNEI (Brasil, 1998) e PCNS (Brasil, 1998) para o ensino
fundamental.

Outros aspectos relacionados a concepcdo de corporeidade como
“conhecimento do préprio corpo”, "identidade, valores familiares, emocionais e
espirituais”, e ainda a “forma de comunica¢cdo do corpo com 0S outros e 0 meio” e 0
"movimento corporal” sdo expressbes utilizadas pela licenciandas, ao serem
guestionadas sobre o que entendiam por corporeidade. A estas, foram incluidas outras,
“expressdes corporais”, "comportamento” além do estudo dos genitais como sugestdes
gue surgiram das experiéncias em sala de aula, configurando-se a predominancia do
aspecto fisico como tema. Tais abordagens sédo enfocadas também pelos autores
Santin (1987), Olivier (1995), Brasil (1998), Brhuns (2001), entretanto idéias como
género, niveis de desenvolvimento humano, historia, cultura e diferencas individuais
nao foram relacionados pelas licenciandas como fatores capazes de interferir na

corporeidade.
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Apés realizarem a atividade relacionada a imagem corporal, as licenciandas
revelaram que o temperamento e as emocdes, relagdes sociais, familiares, sexualidade,
cultura e ainda, os habitos de cuidados com o corpo se refletem na imagem corporal,
muito embora enfatizassem o descontentamento com o fisico como relevante para a
auto-imagem. Mais uma vez, o aspecto fisico predomina como componente da
corporeidade, provavelmente em decorréncia do tratamento revelado por Trivelato
(2005) como abordagem para o estudo do corpo: iniciando-se pelos conteddos de
anatomia e fisiologia e posteriormente, seguindo-se com os aspectos humanos desse
corpo.

O texto: “Esse corpo das ciéncias € o meu?” antecedeu a atividade com as
silhuetas, quando as licenciadas evoluiram na concep¢do e no seu tratamento, ao
revelarem a influéncia do meio social, da histéria, idade e da midia, bem como ao
carater educativo e profissional, etnia, sentimentos e situacdo econdmica como
aspectos expressados por meio das imagens corporais de um individuo.

O elemento social também foi descrito como fundamental por Freitas (1999),
autora que enfatiza que o ser humano precisa ser dinamico, envolver-se com 0 meio
social, cultural e histérico para se transformar e tornar-se marcado em sua imagem
corporal. A idéia de influéncia da midia sobre os corpos € revelada por Schwengber
(2004) e por Andrade (2004) para quem a midia auxilia a moldagem do corpo.

Em alguns momentos de colaboracdo da turma, ficou evidente a preocupacéo
com a representacdo da feminilidade, sensualidade e ainda do aspecto intelectual,
demonstrada pelos grupos ao apresentarem as silhuetas. No entanto, estes elementos
apontados por representacdes nas silhuetas, constituem um corpo “representante”,
ativo, autbnomo e contestador que afinal pode ser interpretado como “corpo
apresentador de si”, por expressar sua cultura que se constitui aquela na qual as
licenciandas acreditam (FONTES, 2006, p. 124).

Novamente, a énfase por determinado aspecto biolégico considerado negativo
pelas licenciandas (orelhas de abano) prevalece em relacdo aos outros elementos
apontados como componentes da imagem corporal.

As atividades relativas a estatua e ao espelho acabaram auxiliando

significativamente a concepc¢éo de corporeidade das licenciandas, uma vez que estas
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se preocuparam em relacionar a corporeidade com as “simbologias corporais”, auto-
imagem, singularidade do corpo, individualidade, deixando de explorar aspectos
psicologicos e sociais presentes nas proprias simbologias. No entanto, ao preterirem
outros aspectos relacionados ao comportamento, sentimentos, emoc¢des, autonomia e
auto-estima, falaram em relacdo a abrangéncia deste conceito, o qual € entendido por
Merleau-Ponty (1996) e Bonacelli (2004) como uma relacdo de existéncia que
considera o0 corpo como objeto e como consciéncia, sendo que para ele o homem se
relaciona com o mundo e um ndo existe sem o outro. Este conceito de totalidade do
corpo foi também revelado por Olivier (1995) quando refere que a corporeidade situa o
ser no mundo, como um “corpo no mundo” que atua movido por intencdes.

Para Merleau Ponty (2006, p.9), toda a experiéncia do homem esta fundada néo
no mundo que se pensa que ele é, mas naquilo que se vive, portanto no que eu vejo em
mim, como vejo o outro e ainda, “o que o outro vé de mim ...” Para este autor esta forma
de vivéncia constitui o “ser no mundo”.

Apb6s o trabalho como texto: “O corpo humano: a idéia de corpo complexo”, as
licenciandas manifestaram as necessidades de trabalhar o corpo integrado ja referido
por Merleau-Ponty (1996) e Aragao (2000) respeitando a individualidade e se
posicionaram a respeito do ensino a partir da visdo das criangas, considerando a
identidade descrita por Santos e Bruns (2000) e Louro (2001).

Revelaram também, a preocupagdo em propor atividades que possibilitassem a
percepcdo de seu corpo a partir do corpo do outro, considerando as diferencas e
enfocando emocgdes e sentimentos, a historia de cada um e a interferéncia do meio
familiar e escolar. Essas preocupacdes expostas durante a discussao do texto
trabalhado foram objetos de estudo de Santos e Bruns (2000), ao revelarem que a
identidade pode se construir quando o sujeito se compara ao outro ancorando suas
relagdes ao corpo do outro, que expressa 0 género, sexo ou etnia e até a posi¢ao social
e que se agrega ao sujeito por afirmacéo ou negacao.

Nesse sentido, algumas consideracdes de Merleau Ponty (1996) sobre
percepcao foram levadas em conta pela pesquisadora ao analisar os resultados obtidos
por meio de certas atividades nas quais as licenciandas manifestaram verbalmente

suas percepcoes, tais como a subjetividade e as diferencas de suas percepcdes, uma
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vez que estas ocorriam no meio natural. Apesar das percepcdes ndo se darem de uma
mesma maneira entre as pessoas, podem no entanto, ser compartilhadas,
racionalizadas e dessa forma, possibilitar um mundo comum entre as licenciandas.

Outro texto que colaborou com a percepcao de que a corporeidade do professor
poderia interferir na construcdo de corporeidade de seus alunos foi: “Professora, cadé
seu corpo?“. Varias expressoes das licenciandas caracterizaram esta percepc¢ao, como:
“imagem do professor atuando na corporeidade dos alunos”, "sua visédo (a do professor)
de corpo influenciando na corporeidade”, “aproximar-se dos alunos”, “visualizar sua
dificuldades para ensinar’, “conhecer seu corpo”. A importadncia do corpo dos
professores como referéncia para os alunos foi revelada por Schwengber (2004), que
ressalta também que a forma com a qual se trabalha com seus alunos acabara
influenciando na construcdo do seu proprio corpo e do corpo do outro.

Novamente, outros textos motivaram a reflexdo das licenciandas sobre a
individualidade, discussdo que surgiu a partir de uma colocacao sobre a igualdade que
traz o uso do uniforme: “O corpo feito cenario” e ainda, a dificuldade que tém
experienciado, ao tentarem trabalhar género na escola, principalmente por causa do
preconceito — “Entre batons, esmaltes e fantasias”. Essa dificuldade revelada pelas
licenciandas foi referida por Felipe e Guizzo (2004) ao destacarem a formacéao familiar
como aspecto preponderante na construcdo da corporeidade.

Pode-se considerar que os textos trabalhados com o intuito de ampliar a
corporeidade das licenciandas e motiva-las a refletir sobre como abordar a
corporeidade na escola, auxiliando seus alunos a construirem sua propria corporeidade,
provocariam a reflexdo das licenciadas, estimulando-as a pensar, a partir de sua
realidade e experiéncia, revelando suas preocupac¢des com o tema e como aborda-lo.
Tais consideracdes apontadas em relacdo a ampliagcdo do conceito de corporeidade
dizem respeito ao conceito cientifico (o saber sabio) e encontram-se embasadas pelas
consideracdes de Driver et al. (1999) “existem diferencas epistemoldgicas e ontoldgicas
entre raciocinio cotidiano e raciocinio cientifico”. Embora estes resultados iniciais
tenham sido satisfatorios, sabe-se da distancia que h& entre o saber sabio e o saber a
ser ensinado e das habilidades e competéncias (Perrenoud, 1999), que o professor

deve desenvolver na crianca, para como “mediador”, selecionar o conteudo, utilizar
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estratégias e meios adequados para promover a transposicao didatica (Vasconcelos,
2004), mesmo porque Mendelsohn e Perrenoud (apud Perrenoud, 1999), ja
ressaltavam a necessidade de integracdo do conteudo disciplinar com praticas
socioculturais, como papel do professor, uma vez que isso ndo ocorre automaticamente
e sim, por meio de um trabalho pedagdgico e didatico.

Outros aspectos relacionados as representacées ou conceitos, coOmo no caso
das representacdes corporais, foram enfocados por Merleau Ponty (1996) ao referir que
a percepgdo ocorre primeiramente no plano de experiéncia e a seguir, no plano de
consciéncia. Esta se desenvolve quando a experiéncia permite que ela seja
denominada ou a ela seja atribuido um sentido por ela prépria ou por compreendé-la
através das semelhancas que a experiéncia apresenta com o que j4 se conhece.
Assim, a percepcao ndo pode ser compreendida apenas pelas sensacdes vivenciadas
numa experiéncia, pois ha muito mais necessidades de reflexdo sobre os conceitos ou

representacdes do que a prépria construcdo deles.

6.2 Pratica Pedagogica

Ao iniciarem o planejamento da pratica pedagdgica, escolhendo como tema para
trabalhar a corporeidade, “problemas” vivenciados no dia a dia em sala de aula, as
licenciandas priorizaram suas experiéncias e vivéncias, elegendo dentre elas, aquelas
gue além de se mostrarem adequadas ao tema apresentavam problemas os quais
gostariam de ver resolvidos.

Dentre os temas propostos, todos aqueles escolhidos para tratar a corporeidade
pelos grupos de licenciandas encontram apoio na literatura: a agressividade e também
a lideranga excessiva de um aluno no grupo, que acabava acarretando a nulidade dos
papéis dos demais componentes, pela utilizacdo de jogos cooperativos, que visavam
investigar até quando os problemas de relacionamento social sofriam a influéncia da
falta de conhecimento sobre o proprio corpo (Andrade, 2004) e ainda, se por meio deste
conhecimento os componentes de um grupo seriam capazes de assumir papéis sociais
(ARAGAO, 2000).
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Outro tema abordou através do bulling, o respeito mdtuo como uma vertente da
compreensao global da corporeidade em seus aspectos biopsicossociais e ainda, na
relacéo do corpo com sua histéria, emocgdes e sexualidade.

Através da convivéncia das criancas com as diferencas individuais, as
licenciandas, ao utilizarem o ludico acreditavam estar trabalhando a corporeidade
(GUIMARAES, 2003; SCHWENGBER, 2004).

Outros grupos de licenciandas apontaram como problemas para intervencao a
relacdo da identidade e da imagem corporal, na construcdo da corporeidade (RCNEI,
1998), enfocando os aspectos positivos e negativos do estere6tipo e seu tratamento no
cotidiano escolar e por meio de desenhos, antes e apds o trabalho da corporeidade
com a utilizacdo de um filme. Em ambos os casos, as licenciandas, apesar de
levantarem fatores, diretamente relacionados com a abordagem do corpo integrado,
demonstraram dificuldades na determinacdo do problema de intervencgéo, o que acabou
ocorrendo com a orientagdo da pesquisadora e da professora da disciplina (FREITAS e
VILLANI, 2002).

A analise de como ocorreu a escolha dos problemas apresentados pelas
licenciandas durante a oficina revela a adequabilidade destes, como temas pela
abordagem da corporeidade, ao mesmo tempo em que demonstra a dificuldade
apresentada pelas licenciandas, para comporem o0 tema a partir do problema
relacionado as criancas e evidenciado por elas.

Isso que dizer que o caminho empreendido pelas licenciandas, desde a
identificacdo das necessidades das criangas ligadas a corporeidade até a proposi¢cao
de um problema de intervencdo, mostrou-se extenso e trabalhoso, envolvendo a
transferéncia do saber sabio (relativos a corporeidade), a passagem pelo problema por
elas vivenciado e a formulacéo da proposta pedagdgica.

Esta dificuldade em transferir o conhecimento sabio para o conhecimento a ser
ensinado, revelou-se maior diante da necessidade de planejar, escolher a metodologia
de ensino e eleger estratégias que se adequassem a proposta; em relacdo a selecao
dos contetdos mostraram-se eficientes.

Ao se considerar a determinacdo dos objetivos de ensino, as licenciandas

revelaram grandes dificuldades, confundindo-os com as técnicas e métodos a serem
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empreendidos para se atingir a solugdo dos problemas apontados para a intervencao.
Nesse sentido, a pesquisadora e professora da disciplina trabalharam efetivamente,
orientando, analisando, criticando e por vezes sugerindo, caminhos para se ensinar
(Freitas e Villani, 2000), de modo a proporcionar ao planejamento, a adequada
apresentacao dos objetivos de ensino.

Quanto a avaliacdo, a maioria dos grupos propds a observacdo, enquanto outros,
atividades com desenho (representacdo corporal), andlise das expressfes e do
comportamento das criancas (ap0s intervencdo) diante de novas atividades. Perante
estas possibilidades apresentadas, revela-se 0 aspecto abstrato de algumas propostas
como a daquelas que envolvem observagédo de comportamentos (MOURA, 1993).

Quando se avalia as filmagens das intervencdes e seus relatorios verifica-se que
a pratica pedagodgica desenvolvida pelas licenciandas mostrou-se adequada aos
objetivos de ensino, utilizou metodologias, estratégias e meios que colaboraram para ao
utilizar como tema, os problemas apontados para cada classe de alunos, trabalhar a
construcao da corporeidade. Evidencia-se quanto ao fazer docente, que as licenciandas
nao tiveram dificuldades para cumprir o planejado, mostraram-se motivadas e
revelaram satisfacdo ao trabalharem com suas criancas, utilizando estratégias
consideradas por elas inovadoras, na medida em que as licenciandas eram motivadas a
propor e planejar um projeto de intervencdo, no qual deveriam considerar aspectos
relacionados a corporeidade e ao fazer docente, partindo da realidade escolar da classe
com que trabalhavam. Quando surgiam dificuldades, eram orientadas a usarem o que
conheciam para propor atividades que pudessem colaborar com o avanco da
construcdo da corporeidade pelos seus alunos, bem como eram agregadas a oficina
outras propostas que tentassem suprir tais dificuldades. Essa orientagdo constante por
parte da pesquisadora e da professora da disciplina traduzia dentro do processo de
transferéncia didatica (promovido pela pratica pedagogica inicialmente, dentro da
oficina) do saber sabio da pesquisadora ao saber sabido para as licenciandas.

Ao planejarem, replanejarem, adequarem, intervirem, descreverem sua pratica,
analisarem e discutirem com outros grupos, as licenciandas eram estimuladas a
trabalhar as diversas fases da transposicdo didatica, a medida que precisavam

considerar o que os alunos jA conheciam, propor atividades que contemplassem o
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atendimento aos objetivos de ensino, capazes de auxiliar na construcdo da
corporeidade desses alunos, a0 mesmo tempo em que proporcionassem solugcdo aos
problemas de corporeidade vivenciados em sala de aula pelas criangas capazes de
contribuir com a corporeidade de seus alunos. Também referiram que, ao refletir, ler,
discutir e planejar como intervir, elas desenvolveram sua prépria corporeidade e
ressaltaram a influéncia da corporeidade do professor no processo ensino-
aprendizagem (FREITAS e VILLANI, 2002; MAURI in COLL et al., 2004).

As informagdes contidas nos registros da pesquisadora, durante as atividades da
oficina na fase de planejamento das intervenc¢des, bem como, as expressoes presentes
nos relatdrios e documentos das proprias intervencdes e principalmente, as avaliacdes
por parte das licenciandas, pesquisadora e professora da disciplina sobre a intervencéo
apresentada pelos grupos de licenciandas apontam para discussdes sobre as fases que
compdem o processo de transposi¢ao didatica (CHEVALLARD, 1996).

As licenciandas passaram de um estagio do conhecimento, no qual apenas eram
capazes de identificar problemas que lhes pareciam relacionarem-se a corporeidade
para pelo menos, por parte de alguns grupos alcancarem determinados niveis do
conhecimento (delimitar objetos de ensino, propor estratégias e intervir) envolvidos na
prética pedagdgica. Em outros grupos (1, 2 e 4) as licenciandas foram capazes de
atuar, considerando as fases requeridas pelo processo de transferéncia do saber sabio
em saber sabido, ao se evidenciar a preocupagdo e a adequacdo do conhecimento
adquirido as formas de ensinar (NOVOA, 1995).

Nos grupos nos quais ndo se pode perceber a perfeita adequacdo dos
conhecimentos cientificos ao fazer docente, as proprias licenciandas, por ocasiao da
apresentagdo da intervencédo, e sua respectiva discussdo revelaram a necessidade de
dar continuidade a esse trabalho, replanejando-o a partir dos resultados iniciais
(SCHON APUD VILLANI, 2002).

Nas discussdes, as licenciandas prop6em o redimensionamento da pratica
pedagogica, ao expressarem a necessidade de replanejar a metodologia de ensino,
selecionar outras idéias que fundamentem e ou complementem o conhecimento
cientifico, dando significado as experiéncias das criancas (MOURA, 1993; MIZUKAMI,
2003).
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A necessidade de redimensionamento da préatica pedagogica foi referida pelas
licenciandas nas entrevistas, quando entdo, revelaram ter sido a oficina eficiente no
sentido dela se constituir um momento rico para trabalhar o planejamento e a
intervencdo, a partir do problema de cada um, perceber que a corporeidade é
construida num processo constante, além de possibilitar a relagdo entre o aprendido na
oficina e em outras disciplinas da graduacdo com a pratica pedagdgica. Outras
revelacbes das licenciandas apontam no mesmo sentido: reunir o aprendido na oficina
com as experiéncias da sala de aula, proporcionar uma atitude mais reflexiva em sala
de aula, mudando a postura do professor que transmite o conhecimento para aquele
gue tem uma visdo mais ampla, ocasionando a necessidade de repensar a pratica
pedagogica e redimensiona-la em relacdo a transposicdo do conhecimento cientifico
para aquele a ser ensinado, além de referirem sentirem-se melhor preparadas para
tratar de temas para 0s quais antes se consideravam inseguras.

Tais revelagdes das licenciandas sobre o redimensionamento de suas praticas
pedagodgicas a partir da prépria atuagdo demonstram que a sugestdo de Mizukami
(2003, p. 109) de se proporcionar ao aluno do curso de formacdo de professores a
articulacdo da proposta com seu proprio fazer pedagdgico, permite que ele aprenda a
lidar com o conteldo e as abordagens articulando-os a um determinado fazer
pedagogico.

As licenciandas referiram ter vencido varias dificuldades, desde aquelas
relacionadas com a estrutura da escola, quando solicitavam para trabalhar sobre
corporeidade com as criangcas, até outras relacionadas com a adequacdo do
planejamento as disponibilidades do horario e espaco fisico escolar. Nesse sentido,
Franzoni e Villani, (2000) referem ser necessario que os professores se arrisquem em
novas tarefas, tenham confianca para realiza-las dentro de novas perspectivas e assim,

reestruturem a visao sobre determinada pratica.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

A investigagdo sobre a utilizacdo do conhecimento cientifico trabalhando na
graduacao pelas licenciandas, considerando a corporeidade humana e a sua
representacdo na pratica pedagogica revelou a dificuldade inicial apresentada por elas
no reconhecimento de experiéncias didaticas relacionadas a construgcdo da
corporeidade. Verificou-se que apds a ampliacdo da concepc¢éo de corporeidade pelas
licenciandas, estas passaram a se preocupar em considera-la no seu papel como
professoras e a encontrar em suas vivéncias no ambito escolar, situagbes, fatos e
acontecimentos que para elas poderiam ser tratados como aspectos da corporeidade.

Houve a preocupacdo de se trabalhar a concepcdo de corporeidade com as
licenciandas por se tratar de tema atual, em constante construcdo, dependente do meio
e da histéria de cada sujeito incluido em parte, quanto aos seus aspectos
biopsicossociais, nas disciplinas de Educacdo e Desenvolvimento Humano | e Il, do
curriculo de licenciatura em Pedagogia.

As licenciandas, ao conhecerem mais sobre a corporeidade, principalmente
sobre género, imagem corporal, simbologias e representacdes corporais passaram da
apatia apresentada inicialmente, quando tiveram conhecimento sobre o tema a ser
tratado, a motivacdo e até euforia quando procuravam estabelecer relacbes entre a
construcdo da corporeidade de seus alunos com provaveis solucdes aos seus
problemas.

As licenciandas, ao ampliarem a concepc¢do de corporeidade anteriormente a
pratica pedagogica, demonstraram apropriacdo desse saber cientifico, num crescente
gue se dava por incorporacdo dos fatores “sentidos” em suas experiéncias a percepc¢ao
deles, conscientizando-se da ligacado que deveria haver entre os conhecimentos novos
e 0S ja existentes.

Por outro lado, embora os fatores biopsicossociais estivessem sempre presentes
nas manifestacbes das licenciandas sobre corporeidade, eram os bioldgicos que se
sobrepunham aos demais, desde a coleta de suas idéias prévias até quando

desenvolviam atividades na oficina.
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O “vai e vem” estabelecido pelas licenciandas participantes do projeto entre a
percepcdo de que a corporeidade envolve fatores psicossociais na mesma intensidade
em que contempla vivéncias biolégicas parece revelar que a conscientizagcdo da relacao
entre esses fatores poderia ocorrer por ocasido da aplicagcdo das intervencodes
propostas para seus alunos. Nesta fase, tiveram a experienciacdo como partida para o
desenvolvimento da concepcédo, passando entdo pela reflexdo. Tais resultados
evidenciavam-se temporarios, dados que podem ser explicados, por serem as
sensacdes percebidas como novas pelas licenciandas e, embora refletidas em
conjunto, por meio de atividades na oficina pedagogica, estas ndo chegaram a ser
adicionadas as concepcoes ja existentes.

A proposta, como estratégia de ensino utilizada pela pesquisadora, produziu por
meio de suas atividades relacionadas a corporeidade e sua pratica pedagdgica,
mudancas na visdo das licenciandas em relagdo a representacao corporal, identidade,
género, expressdo e imagem corporal e simbologias no que diz respeito ao
conhecimento cientifico, de modo a possibilitar alteragbes na pratica dessas
licenciandas. Tais mudangas foram influenciadas pela maneira como as licenciadas
viviam seus corpos e por alguns fendmenos corporais ligados intrinsecamente aos
aspectos emocionais ou psicoldgicos e ainda, pela relacdo entre a percepcédo e 0s
reflexos do modo peculiar com que cada uma delas atua em seu mundo.

O resultado positivo em relagdo a préatica pedagogica se justifica segundo as
licenciandas, por terem se tornado mais reflexivas. No entanto, para a pesquisadora
tornou-se evidente que esta reflexdo apontada pelas licenciandas proporcionou a
articulacdo entre o saber sabido e o que desejavam ensinar. Tal evidéncia foi
embasada pelas manifestagcbes das licenciandas sobre a mudanca de postura em
relacdo aos problemas vividos em classe, pelo reconhecimento relativo a corporeidade
do professor como agente capaz de influenciar no seu papel e a ainda, pela referéncia
gue fazem em relacdo a participacdo dos alunos como foco norteador de suas
reflexdes. Estas expressOes eleitas pelas licenciandas como pontos positivos,
possibilitaram a utilizagdo daquilo que sabiam, para abordar o que haviam planejado.
Em uma das manifestagOes, a licencianda expressa sua empolgacao, ao perceber que

aquilo organizado e planejado no papel por ela, podia ser visto em sua préatica.
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Ao atribuirem & chamada reflexdo, como principal fator capaz de justificar
mudancas em sua pratica pedagdgica, as licenciandas buscaram compreender que
tudo que foi por elas percebido, ndo se devia somente a uma percepcao temporéria e
localizada, pois ao analisarem 0 que sentiram e experienciaram, acabaram
estabelecendo uma relacdo de sentido do tipo cientifico, na qual o corpo humano

aparece como manifestacdo de certa maneira de “ser no mundo”.
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9. ANEXOS
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Anexo 1: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Através do presente Termo, eu, Mara Alice Fernandes de Abreu, docente aposentada e
professora voluntaria doutora junto ao Departamento de Educacdo da Faculdade de
Ciéncias-UNESP/Bauru, solicito seu consentimento para participar do trabalho que
estamos realizando junto as académicas de Licenciatura em Pedagogia e suas respectivas
salas de aula na Educacdo Infantil, (maternal a pré) e no Ensino Fundamental (1% a 42
séries) no Ensino publico e particular, situadas no municipio de Bauru. Este documento
objetiva dar alguns esclarecimentos sobre o trabalho e sobre a sua participacdo. De acordo
com a legislacdo que regulamenta a execucdo de trabalhos que dependem do fornecimento
de informagdes por parte de terceiros, os responsaveis pela execucdo do trabalho devem
informar, por escrito e antes da realizacdo do trabalho, em que o mesmo consiste e de que
forma devera ocorrer a participacdo da pessoa convidada (ou seja, da pessoa que ira
fornecer as informagdes por meio de conversas, entrevistas e atividades em conjunto com a
equipe responsavel pelo trabalho).

Este trabalho pretende desenvolver atividades de parceria escola publica e privada-
universidade publica que venham contribuir para a melhoria do ensino na educacéo
infantil e fundamental. De acordo com o planejamento deste trabalho, a participacdo dos
alunos da educacéo infantil e do ensino fundamental, bem como das Licenciandas do curso
de Pedagogia (codigo 3001) devera ocorrer em grupo. O contato com estas Gltimas se dara
através de reunides de trabalho e de orientagdo, que transcorrerdo nas aulas da Disciplina
“A corporeidade e sua representacdo na pratica pedagdgica” (codigo 1857-A), enquanto
gue com os alunos 0 mesmo ocorrera durante as atividades didaticas de cada Licencianda
coordenadora de grupo de trabalho.

O trabalho inclui o oferecimento da disciplina, a qual sera realizada pela professora Mara
Alice, nas dependéncias da sala 46 do campus da UNESP-Bauru As entrevistas e conversas
com a professora e licenciandos serdo registradas e gravadas em audio e o exercicio
pedagogico destas licenciandas registrado em video, com a intencdo de colaborar com a
precisdo dos resultados. Toda forma de documentacdo a ser realizada sera apresentada e
submetida a avaliacdo dos participantes, sendo que este procedimento estard vinculado a
aprovacgao dos mesmos. Apos a confeccdo da documentacéo, as gravacdes em audio e video
bem como os registros dos dados ficaréo a disposi¢cdo dos participantes do trabalho, para
posterior aprovacao e ou se proceder alteracdes, quando a pedido dos participantes.

De acordo com a descrigdo acima, constata-se que nenhuma das atividades que deverao
contar com a participacao dos alunos e licenciandas envolve risco de dano fisico ou moral.
Em respeito as normas de ética, todas as informagdes obtidas deverdo manter em absoluto
sigilo as fontes destas informacdes, sendo que qualquer divulgacao cientifica deste trabalho
deverda manter em anonimato o nome das escolas, tanto quanto dos participantes. No caso
de se fazer uso das imagens, este procedimento somente ocorrerd sem possibilidades de
reconhecimento dos participantes e ap6s analise da documentacdo e autorizagédo por parte
destes. As observac0es e resultados registrados serdo transcritos graficamente, e por ocasido
de uma possivel divulgacgao futura deste trabalho, sera redigido:
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“0 projeto foi realizado em escolas publicas e particulares do ensino infantil e fundamental,
localizadas no interior do estado de S&o Paulo e contou com a participacdo de X criangas da
Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental (X1 alunos da Educa¢do Infantil e X2 do Ensino
Fundamental) e Y Licenciandas do curso de Pedagogia de uma Universidade Publica Estadual. Os
alunos da Educacéo Infantil serdo designados por al, a2, a3... e do Ensino Fundamental por Al, A2,
A3... e as Licenciandas por L1, L2, L3 , respectivamente”.

E garantido o direito das licenciandas e dos alunos de desistirem e cancelarem a
participacdo durante a realizacdo do trabalho, em qualquer momento deste, sem que esta
atitude acarrete algum tipo de prejuizo para eles.

Estou a disposicao para fornecer esclarecimentos adicionais julgados necessarios.
Aproveito a oportunidade para agradecer sua participagao no trabalho.
Atenciosamente,

Bauru, de de

Mara Alice Fernandes de Abreu

UNESP/Faculdade de Ciéncias

Programa de P6s-Graduacdo em Educacao para a Ciéncia
Departamento de Educacéo

TERMO DE AUTORIZACAO

Declaro-me ciente de que o termo acima solicita minha autorizacdo para participar do
trabalho efetuado pela professora Mara Alice Fernandes de Abreu, voluntaria doutora
junto ao Departamento de Educacio (UNESP/Bauru). Por concordar com as informagoes
fornecidas neste documento e ciente de que as pessoas responsaveis deverao, na execugao do
trabalho proposto, respeitar as normas de funcionamento das escolas, bem como a posi¢do
dos professores dessas instituigdes de ensino e das Licenciandas da referida Universidade,
coloco-me de acordo em participar do trabalho.

Bauru, de de
Nome Legivel:
Assinatura:
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Anexo 2: Questdes do preé-teste

Considerando que as orientagdes dos RCN e dos PCNs, respectivamente para a
educacdo infantil e para o ensino fundamental contemplam a pratica pedagdgica e o
tratamento dos aspectos relacionados ao corpo, responda:

Em relacdo aos RCNs e PCNs:

1. Vocé identifica uma proposta de abordagem da corporeidade?
2. Como vocé acha que pode tratar a corporeidade em sala de aula?

Em relacdo a corporeidade:

3. O que vocé entende por corporeidade?
4. Vocé tem alguma experiéncia de sala de aula para contar?Qual?
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Anexo 3: Questdes sobre corporeidade

Como é seu corpo hoje?

Como era seu corpo anos atras?

Como vocé gostaria de ser?

Como vocé sabe se é jovem ou velho?

Como vocé tem se alimentado?

Como vocé poderia descrever seu cabelo?

O que vocé vé demais ao ver seu corpo?

Caracterize sua pele.

O que parece feio e 0 que parece bonito em relacdo a seu corpo?
10 Elenque o que vocé considera vantagens e desvantagens no seu corpo?
11.0 que vocé gostaria de cuidar no seu corpo e como?

12.0 que vocé considera invisivel no seu corpo?

13.Assinale aquilo que vocé gostaria de desenvolver em seu corpo:
(1) alteragéo da voz

(2) humor

(3) sexualidade

(4) prazer

(5)desejo

(6) temperamento

(7) relacOes

(8) emocdes

(9) Seu carater cultural.

COoNoGIRWNE
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Anexo 4: Respostas as questdes de corporeidade
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Anexo 5: Texto: O corpo humano, aidéia de corpo complexo e as préticas de
ensino
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Anexo 6: Texto: Esse corpo das ciéncias € o meu?
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Anexo 7: Questdes sobre o texto: Esse corpo das ciéncias € o meu?

1. Como vocé trabalharia com seus alunos o0s conceitos de corpo e
sexualidade de modo a se considerar as diferencas individuais e a identidade de
cada um?

2. Como vocé pode, ao ensinar o corpo, contribuir com a formagdo dos seus
alunos, enquanto sujeitos sociais e culturais?

3. De que forma a abordagem do corpo com seus alunos sofre a influéncia de
como o professor vé seu corpo?
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Anexo 8: O ser em transformacao
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4.

Quem teve perdas ou acidentes? Conhece alguém que tenha tido: fisica, alguém,
um amor, separacio de alguém que foi embora ou se mudou, um animalzinho de
estimacdio?

Como as pessoas passaram por esta situacdes?

Pergunte, peca ao aluno para escrever ou desenhar como € seu corpo por dentro e
por fora

Diferencas externas: altura, cor dos cabelos, bonito ou feio

Diferencas internas: pensamento, gosto, opinifio, linguagem, postura

Disponha os alunos em grupos e peca que desenhem, uma silhueta tragada a

_ partir do contorne do corpo de um deles e a seguir;

representem os sistemas que o compdem, discutindo suas fun¢es (desenho, massa
de biscui, modelos confeccionados por diversos materiais)

Na seqiiéncia, solicite que acrescentem na aparéncia externa, vestimentas,
expressio facial, adornos ¢ simbolos que representem seu interior (emocdes,
sensacoes, gostos, estética, modismos), como também seu cardter social, cultural e
nos mostrem em gque meio esse corpo vive

a partir do consenso formado pelos alunos durante discussiio organizada pelo
professor

Desenvolver outros temas relacionados 4 abordagem do corpo:

e & ¢ o @& @

Como era seu corpo antes

Alterag6es do corpo, voz, humor, gostos e preferéncias na adolescéncia
Sexualidade, prazer, desejo, gravidez precoce, drogas, aborto, DSTs e AIDS
Prevencio da sande, bioldgica, mental e social

Vida e Morte

Como o seu corpo podera ser alterado de agora em diante
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Anexo 9: Corporeidade e pratica pedagodgica
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Anexo 10: O educador e o tratamento da corporeidade
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e ATITUDES POSTURAIS (agressio, prepoténcia, timidez, felicidade, alegnia }

. ATI’%‘UBES MIMICAS (desprezo. desdém; tristeza. davida. atenedo. alegria:
raiva

¢ ATITUDES GESTUAIS (calma, pressa, nervoso, frio, calor, dor)

* LINGUAGEM CORPORAL (sentimentos, emogdes. simpatia, amizade, atracio
fisica, amor, raiva, inveja)

CORPO £ ENTENDIDO DE ACORDO COM OS SEUS

» ASPECTOS SOCIAIS

e GRUPOS ETNICOS: tendem a estabelecer grupos sociais

s IDENTIDADE SOCIAL: compreender cada pessoa, os outros alunos, a professora

s  GRUPOS SOCIAIS: historia de vida de cada um, em seu meio: escola, familia

» HERANCA FAMILIAR: concepgdes de corpo passadas pela familia (ARAGAOQ,
SCHNETZLER; CERRI, 2000)

IMAGEM CORPORAL

A CORPOREIDADE ¢ revelada pela movimentacio corporal-SABEDORIA
CORPORAL, pela unidade espacial, temporal e sensorio-metora-IMAGEM
CORPORAL (representacdes e auto-representagbes de expenéncias passadas, vividas
consciente ou inconscientemente, onde se encontram os objetos e as pessoas do mundo,
impregnadas de nossa afetividade).

A IMAGEM CORPORAL delimita nosso campe perceptive, 0 quante vivemos
com 0 mumdo exterior ¢ desenvolvemos nossa anto-apreensio dessa relacio.

A IMAGEM CORPORAL ¢ entendida como “CORPO PROPRIO”,
EXPRESSAO DA UNIDADE CORPO-ESPIiRITO E DA RELACAO DO HOMEM
COM O MUNDO.

IMAGEM CORPORAL: CONCEPCAO DO PROPRIO CORPO DE SUAS
POSSIBILIDADES E LIMITES:

s movimentos, sexualidade, praticas desportivas, estar de bem consigo e com os
outros

s compreender o que nos faz viver ¢ aumentar a nossa sobrevida: alimentacio,
sono, lazer, conhecimento, prazer, alteracdes biolégicas e de comportamento

* relacionados ao meic ambiente: temperatura, pressio atmosférica, poluicio,
altitude

SEXO

SEXO0 ¢ usado como termo descritivo das DIFERENCAS ANATOMICAS
BASICAS, INTERNAS E EXTERNAS AOQO CORPO, que pode ser visto
DIFERENCIANDO HOMENS E MULHERES. Embora estas DISTINC()ES SEJAM
DADAS AO NASCIMENTO, OS SIGNIFICADOS a elas associades sdo
ALTAMENTE HISTORICOS E SOCIAIS.

GENERO

FOUCAULT (1993) usa o termo GENERO para descrever A DIFERENCIACAQ
SOCIAL ENTRE HOMENS E MULHERES ¢, SEXUALIDADE como descrigio geral
das CRENCAS, COMPORTAMENTOS RELACOES E IDENTIDADES
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SOCTALMENTE CONSTRUIDAS E HISTORICAMENTE MODELADAS, que esse

autor relaciona O CORPO E SEUS PRAZERES. 43). Para, GAGNON SIMON
(1973), a SEXUALIDADE ESTA SUJEITA A MODELAGEM SOCIO-CULTURAL e

portanto, ao invés de dizer SOBRE NOS MESMOS E A REALIDADE SOBRE
NOSS0S CORPOS, ELA NOS DIZ MAIS SOBRE NOSSA CULTURA.(in LOURO,
2001)

O conceito de GENERQ est relacionado fundamentalmente aos SIGNIFICADOS
que sio ATRIBUIDOS A AMBOS 0OS SEX0OS EM DIFERENTES SOCIEDADES.
Homens e mulheres , meninos e meninas constituem-se merguthados nas instincias sociais
em um processo de carater dindmico e continuo: a sexualidade, geragiio, classe, raga, etnia,
religio, também estfo imbricadas na construgfo das relagBes de género (FELIPE, 1998 in
Meyer e Soares , 2004). Esses autores entendem que a CONSTITUICAO DE CADA
PESSOA deve ser pensada come um PROCESSO QUE SE DESENVOLVE AO
LONGO DE TODA VIDA EM DIFERENTES ESPACOSE TEMPOS

O GENERO procura se contrapor & idéia de uma ESSENCIA (masculina ou
feminina) mnatural, universal, imutavel, enfatizande os PROCESSOS DE
CONSTRUCAO OU FORMACAO HISTORICA, LINGUISTICA E
SOCIALMENTE DETERMINADAS.(MEYER, 2003 in Meyer e Soares , 2004)

IDENTIDADE

A escola estd sempre preparada para desenvolver determinados tipos de
IDENTIDADES consideradas como as mais adeguadas para meninos ¢ meninas. Para
Louro (1997) in Meyer e Soares , 2004), as identidades nfo se instalam no sujeito a partir
de uma determinada idade e de forma imremediavel; devem ser compreendidas como
PLURAIS, MULTIPLAS: IDENTIDADES QUE SE TRANSFORMAM, QUE NAO
SAQ FIXAS E PERMANENTES. No entanto, ela deve ser vista como uma cons{rugio
soctal, uma mveng:ao histérica, ‘assim como GENERQO E SEXUALIDADE que sdo
constructos sociais ¢ histéricos.
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Anexo 11: Simbologias: O corpo fala

O CORPO FALA SEM PALAVRAS

Pela linguagem do corpo, voce

Diz muitas coisas aos outros.

E eles tém muitas coisas a

Dizer para Vocé.

Também nosso corpo ¢ antes de tudo

Um centro de informactes para nos mesmos.

E uma linguagem que ndo mente,
E cuja estrutura € demonstrada
Nos simbolos que vocé

Vai conhecer agora.

Eles dardo a vocé uma nova
Dimensio na comunicagao pessoal.

Homem ou muiher, jovem ou maduro,
Casado ou solteiro, qualquer que

Seja sua profissdo ou fungao-

Estes simbolos sdo tteis a todos

Pois todo ser humano tem que lidar
Consigo mesmo e com 0S outros.



SIMBOLOS

Os Simbolos sdo ferramentas da mente
Representam a estrutura psicossomdtica do homem
e da linguagem do nosso corpo
e SGo  mensagens  sintéticas de  significado
convencional
* Sdo ferramentas especializadas que a inteligéncia
humana cria e procura padronizar para facilitar sua
prépria tarefa: COMPREENDER
» Foge das palavras (onde as letras sdo os simbolos)
ou das frases (onde as palavras sdo grupos de
simbolos). Ex: « (conceito de infinito); x> (no lugar
de xxx)
* Afravés deles sdo interpretados os gestos e
atitudes do homem
O simbolo mais antigo é a ESFINGE dos egipcios ou dos
assirios

Kerub
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3 SIMBOLOS QUE PODEM FACILITAR A
INTERPRETACAO DA EXPRESSAO CORPORAL

O BOI
T-duz-se por uma acentuagdo do abdémen
e O avangar do abdbémen encontra-se em quem gosta
de refeigdes fartas
No plano sexual:
» requebrar das mulheres brasiieiras e havaianas: é
provocagdo para os homens
» enganhchar os polegares no cinto com outros dedos
apentados para os érgdos genitais: é maneira de se

oferecer .
g%‘»ﬁ i ﬁﬁz

Numa reunido social os corpos falam mais do que
palavras.

Senhor maduro, abdémen hipertrofiado e atento ao
contetido do seu prato e copo transbordantes
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OLEAO
Evidencia-se pelo térax onde reside o coragdo: é o
centro da emogdo (EV)

e Preponderdncia do térax; prepondemncna do EU:
pessoas vaidosas, egocéntricas e narcisistas ou que
naquele momento querem se Impor

» Térax encolhido: pessoa cujo EU estd diminuido:
pessoas timidas, submissas, retraidas ou que
naquele momento se senfem dominadas pela situagdo

e Térax em postura hormal: EU equilibrado

As pessoas se situam entre dois extremos:

Homem forte do circo sente-se na obrigagdo profissional
de exibir seu peito estufado.

Motorista franzino diante do motorista do caminhdo tem
seu raro e breve momento de hiperfréofia do EU

Observe o ledo:

motociclistas | cavaleiros
mdquina simbolo de poder nobre britdnico que massacrou a raposa
em seu meio social garimpeiro que nada achou
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Anexo 12: O papel do professor
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ALUNOS DE 7 a 17 ANOS

* Espirito critico: ndo formar homens passivos, conhecer o
significado do que ensina, o conhecimento se da na relagio

sujeito-objeto-realidade

* Aberto a cooperacdio: motivar parta a aprendizagem,
considerar os diferentes estagios do desenvolvimento humano,
o conhecimento se da pela acdo do educando sobre o objeto de

estudo, com a mediacio do professor

* Constante questionamento: o aluno ftraz uma bagagem
cultural; cabe ao professor ajuda-lo a entender e atuar em seu
mundo, utilizando métodos que movimentem o pensamento do
educando para a mobilizacdo (sensibilizagio), construcéo,

elaboragdo e expressdo do conhecimento

* IntercAmbio entre disciplinas: o conhecimento organizado
para possibilitar que o educando se transforme e seja capaz de

transformar a realidade

* Sistematizacdo de idéias: o conhecimento & organizado de

modo que supra as necessidades do educando e seja



relacionado  com as representagdes mentais  prévias
(significativo), ndo se conforme com as aparéncias, mas ajude
a explicar o que se vive (critico), possa ser aplicado em outras
situagdes, fazendo avangar no conhecimento (criativo) € que
seja Incorporado a visdo de mundo do educando, faga parte

dele, tornando-o capaz de interferir na realidade (duradouro)

Professor orientador: ajuda o aluno compreender, usufruir e |

transformar a realidade, nio se restringe somente a cumprir um
~programa; importa-se com o processo de abordagem do

conhecimento

233



234

COMO ENSINAR CORPOREIDADE

1. PAPEL DO PROFESSOR

Criangas Pequenas:

-diagnosticar: avaliar o potencial e as necessidades das criangas
para planejarem experi€ncias educativas bem sucedidas

-montar curriculos: adequar as capacidades das criancas; basear-se
na teoria, pratica e no aprendizado

-organizar a mstrugdo: planejar as atividades de sala de aula para
atingir suas metas

Criancas de 7 a2 14 Anos

-gerenciar a aprendizagem: facilitar a aprendizagem, criando
ambiente propicio e oferecendo experiéncias relevantes e
interessantes

-aconselhar: interagir oferecendo cuidados, apoio emocional,
orientagdo ¢ instrucgdo, além de ajudar na aquisi¢iio de habilidades de
socializagdo

-tomar decisdes (instantineas e

o
criangas, materiais, atividades e objetivos

2. PLANEJAMENTO:

2.1. TEORJAS DO DESENVOLVIMENTO

MATURACIONISTA (desenvolvimento humano determinado
geticamente )

COMPORTAMENTAL ( desenvolvimento humano influenciado pelo
ambiente)

PSICODINAMICA (considera a histéria passada e as condigdes atuais)



CONSTRUTIVISTA (individuo processa a informacfo obtida pela sua
experiéncia)
ECOLOGICA (individuo integrado influenciado pelo ambiente)

2.2. ESTRATEGIAS DE ENSINO

Devem:

Considerar: o estagio de maturacfio e experiéncias anteriores e como
€ 0 que as criancgas aprendem

Estimular: o pensamento cientifico ¢ a compreensio do tema central
a partir de um conjunto de observagdes

Desenvolver a capacidade de: de examinar dados desde os varios
pontos de vista, descartar o que € irelevante, buscar novas
evidéncias, raciocinar de forma logica a partir de um modelo e
ainda, desenvolver a imaginacao.

2.3. ESTRATEGIAS DE ENSINO

» Tradicional: 0 aluno recebe informagdes do professor

e Participativa: 0 aluno responde as atividades propostas

+ Integradora: 0 professor e o aluno juntos interagem, refletindo
sobre determinada informacio

¢ Interativa: 0 aluno participa de todo o processo ensino
aprendizagem:

-exp0le suas concepedes individualmente e em grupo;

-executa atividades juntamente com seus colegas; demonstra suas

habilidades;

-na busca do conhecimento, percebe os problemas que surgem

durante o processo; € estimulado a reorganizar suas idéias;

-desenvolve seus concettos utilizando das novas informagdes;

-¢ estimulado a propor solu¢Ses para as situacOes criadas;

-durante as avaliagSes adquire novos conceitos ¢ conflitos, evolui

conceltualmente, socializa deu conhecimento, colocando-o &

servico da comunidade
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2.6, MATERIAL DE APOIO ADEQUADO:
Considerar:

Ambiente escolar

Tempo disponivel

Objetivos de ensino
Estratégias de ensino
Diferengas individuais

2.7. MATERIAL DE APOIO ADEQUADO:

Incluir:

Textos, figuras explicativas ¢ filmes

Gz, lousa, material de escritorio,

Cartazes, encartes, “folders®, livros didaticos e de historias
Jogos, material esportivo, brinquedos

Noticias de jornais e de revistas especializadas

Materiais de sucata, fantoches, tecidos, papel

Tabelas com estudos estatisticos

Museus, centros de lazer, Jardim Boténico, institutos biologicos
centros de tratamento, hidrelétricas

>

2.8. AVALIACAO:
Espaco fisico
Ambiente escolar
Tempo disponivel
Objetivos de ensino
Estratégias de ensino
Diferengas individuais
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Anexo 13: Pratica Pedagogica: Metodologia

METODOLOGIAS E ESTRATEGIAS DE ENSINO

Segundo Nérici, a metodologia do ensino é o “conjunto de procedimentos
didaticos” através dos quais o professor procura alcancar “os objetivos do

ensino”.

Tais procedimentos incluem ac¢des as mais variadas
— Lancar uma pergunta
— Clima de trabalho

— Conduzir projetos de longa duracao

A diversidade acima referida faz com que seja muito dificil elaborar um

mapa sintético da dimenséo metodoldgica.

Assim, serdo destacados angulos de analise que, ao meu ver, sao uteis

para organizar a discussao do tema.

(@) Modelos de Ensino e Sua Aplicagcdo em Aula - 0 ensino pode
ser organizado de acordo com diferentes perspectivas ou
modelos. Exemplos (ver Cachapuz, 2000; Mortimer, 2000):

- ensino por transmissao

- ensino por descoberta

- ensino por mudanca conceitual
- ensino por pesquisa

- ensino baseado na noc¢ao de perfil conceitual
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Modalidades Didaticas que sdo Empregadas (ver Krasilchik,
1996)

- aulas expositivas

- discussoes

- demonstracoes

- aulas praticas

- excursobes

- simulacdes

- projetos

Estrutura das Atividades de Ensino - Durante as aulas os
professores comumente solicitam a seus alunos que executem
determinadas tarefas ou atividades consideradas importantes para
0 processo de aprendizagem. Essas tarefas ou atividades
representam momentos em que o fazer estd nas maos do aluno, e
podem ser de naturezas variadas, tais como responder a um
guestionario, discutir um assunto em um grupo de trabalho,
realizar a observagédo de determinados fendbmenos, espécimes ou
amostras, propor um plano para a realizagcdo de um experimento,
elaborar um relatério, etc. Assim, interessa aos estudos de
metodologia de ensino saber, em detalhes, de que forma essas
atividades de ensino podem ser estruturadas: como elas séo
Iniciadas, 0 que se pede ao aluno, em que sequéncia ocorrem as
diversas solicitacdes, como é o texto de perguntas e instrucdes
colocadas, enfim, qual € o roteiro de trabalho que se apresenta
aos alunos, e que tipo de fazeres os alunos apreendem a partir de

entao.
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Principios Gerais Para a A¢éo Didatica — os conhecimentos de
gue dispomos hoje sobre o processo de ensino e aprendizagem
nos permite formular principios gerais para a acéo didatica, isto, €,
recomendacdes de natureza tematica que podem ser aplicadas ao
planejamento e condugcdo de uma ampla gama de situacbes de
ensino e aprendizagem. Exemplos desses principios sdo o0s

seguintes:

- oferecer um ensino que esteja adaptado a faixa etaria dos
alunos (considere, atitudes, conhecimentos e habilidades).
Adequar a aula em relacdo ao estagio de conhecimento e
desenvolvimento em que o0s alunos presumivelmente se
encontram, inclusive para que se consiga realizar as
potencialidades atuais (n&o realizadas) existentes entre o0s
alunos;

- estar atento ao tipo de “bagagem” que o aluno traz e as
possibilidades e limitagbes que essa bagaem pode criar.
Providenciar o auxilio necessario para que o aluno seja capaz
de aprender;

- estar atento ao fato de que nao existe comunicacao isenta de
“‘erros” e tratar o “erro” como parte integrante do processo
ensino-aprendizagem e ndo como sindnimo de incompeténcia
ou desleixo;

- promover um intercambio constante entre professor-aluno e
alunos entre si;

- fazer referéncias frequente a situacdes e exemplos com o0s

quais os alunos ja estdo familiarizados (Krasilchik, 1996), a fim
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de estabelecer pontos de contato entre aquilo que vai ser
ensinado e aquilo que o aluno ja sabe (Novak, 1981), e de
enfrentar dificuldades relacionadas as construcbes de
abstracdes (Piaget, 1969). Ensinar 0s conceitos necessarios
para que 0S conceitos subsequientes se tornem potencialmente
significativos;

- oferecer um ensino que enfatize a formulacdo e o estudo de
perguntas e problemas;

- empregar atividades de ensino que estimulem a atividade
mental, tais como debates, pesquisas, aulas praticas,
simulacbes, projetos, exercicios que exijam compreensao,
aplicacdo, sintese, analise, etc. empregar atividades que
explorem o conteddo de maneira interessante e inteligente;

- promover um ambiente de aprendizagem rico, isto €, que se
caracterize por uma diversidade de experiéncias de
aprendizagens e oportunidades de intercambio. Conduzir as
aulas e avaliar o progresso dos alunos tendo em vista que a
aprendizagem de conteudos complexos ndo pode ser obtida

através de atividades pontuais e em curto espaco de tempo.

Bordenave e Pereira (1993, p.84) apresentam-nos um excelente exemplo
de como estratégias de ensino empregadas podem influenciar positiva ou

negativamente a aprendizagem escolar:
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[...] se o conteudo da matéria a ensinar é o conceito “liberdade”, a transmisséo
desse contetido apenas informara

ao aluno sobre a definicdo de liberdade; o método que o professor utilizar para
ensinar-lhe é o que realmente fara o aluno viver e sentir o que € a liberdade. O
método lhe ensinara a ser livre ou a ser dominado. De fato, um professor que ensine
sobre liberdade de forma autoritaria e despotica, formara pessoas passivas e
oprimidas, que sabem s6 em teoria o que seja liberdade [...]
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Anexo 14: Pratica Pedagogica: Estratégias de ensino
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OGBJETIVO EDUCATIVO

Classe  numerosa:  oportunidade  de
participar, questionando e expressando
suas posicoes

Aprofundar a discussiio do tema, chegando
a concluses

Desenvolver capacidade de observacio e
critica

Produzir idéias originais com desinibicio

Conseguir gue todos expressem  suas
opinides '

Estudar ¢ analisar tema por cspecialistas
para ilustracio dos demais

Apresentar  diversos aspectos de um
mesmo  tema  (diferentes  informacgdes ¢
conceitos)

Refletir coletivamente sobre tema com a
ajuda de obras ou pessous (tomada de
posicio) :

Confrontar suas idéias com outras pessoas
de idéias opostas (surgimento de subsidios
para oricntar a wdéin dos alungs)

Desenvolver 2 capacidade analitica e

preparar-se  para  enfrentar  situacdes
complexas (reais ou ficticius)

Phillips 66

Diade

TECNICAS ADEQUADAS

Grupos de Cochicho
Times de observacio

Grupos pequenos
Grupos de interagio vertical/horizontal

Grupes de verbalizagiio e observaciio
Tempestade cerebral

Pergunta circular

Paincl

Simposio

Reflexiio ou circulo de estudos

Debate
Painel de oposicio

Estudo de casos
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Desenvolver a capacidade de desémpenhar
0s p'ﬂ)(':is de outros ¢ analisar situacies de
couflito

Investigar  diversos  aspectos de  um
problema, apontando os resultados em
comum

Deseavolver a capacidade de estudar um
problema em equipe, de forma sistematica

Reconhecer a diversidade de
interpretagdes sobre um mesmo assunto
(sociodrama, psicodrama)

Aprender a  trabalhar em cquipe na
solugiio de problemas

Aprender e fazer problemas com a
interven¢io  de  recursos  humanos
competentes {discussiio grupuld)
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Dramatizaciio

Sceminarios

Estudo orientado em equipes

Dialogos sucessivos

Meétodo de projetos

Oficina ou Laboratério
(Workshop)



I1.- ESTUDO PE CASQS

Trazer a realidade A sala de aula

Pode ser apresentado através da descrigiio, narragio, didlogo, dramatizaclo, seqiiéncia
fotografica,filme, artigo jornalistico ou cientifico

Nao confundir “caso” com ilustragies, exemplos ou com problemas de aplicaciio

Objetivos:
*  motivagio (situacio de conflito)

* desenvolver capacidade analitica ¢ espirito cientifico
* aumentar o vocabularie dos alunos
* possibilitar a interiorizacio de novos conceitos
¢ ensinar os alunes a trabalkarem em grupos
*  capucitar os alunes para tomar decisges
Tipos:

Caso-andlise:capacidade analitica dos alunos

Desenvolve as habilidades de distinguir entre observacbes, inferéncias ¢ julgamentos de valor
¢ de detectar entre as varidveis de causalidade, associagiio eircunstincial, oposicio,
independéncia, cte.

Ndo tem como proposito o consenso geral

Caso-problemazcapacidade de sintese (chegar a solugdo melhor possivel)
Desenvolver a capacidade de tomar decisies, adotar wna linha de achio depois de analisar
vitrias alternativas

liI.- DRAMATIZACAQ

Forma particular de estudo de casos: teatralizagfio de uma situagiio (problema) ¢ como
apresentar um caso a0 aluno-

Objetivos:
¢ desenvolver a “empatia” (alunos se colocam imaginariamente em um papel que néo ¢
0 proprio) .
e trazer A sala de aula a realidade social de fora para ser observada e analisada pelos
alunos (experiéncia em comum)
e desenvolver a desinibigfio e a liberdade de expressio

Aplicagio:
Plancjada: o professor escolhe o assunto ¢ os papéis
nstrui os alunos como aluar
os alunos podem planejar {mais autenticidade)

Espontinea: pode ser decidida a qualquer momento
Empreendida enquanto se fala de uma entrevista ou se discute problemas
envolvidos numa situagio de aprendizagem: conversa dos personagens
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Anexo 15: Pratica Pedagodgica: Meios de ensino

MEIOS DE ENSINO

» Designam todos 0s recursos usados no processo ensino-aprendizagem com o
proposito de tornar mais eficaz a transmisséo da mensagem pelo professor e
mais eficiente a aprendizagem pelo aluno. (Martins, 1993)

Ex: quadro negro, giz, recursos audiovisuais, livro didatico, bloco de
anotacdes etc.

» Selecéo dos recursos de ensino:

Caracteristicas do aluno: desenvolvimento cognitivo, nivel sécio-econdmico-
cultural etc.

Considerar as contribuicbes desses recursos ao pProcesso ensino
aprendizagem.

Integrar 0s recursos ao contetdo, 0 que sera transmitido, prevendo-0 no
planejamento de ensino e como sera organizado.

Intencionalidade ou funcéo: orientar, guiar, ilustrar etc.

ZABALA (1998): Referéncias para analise e selegéo dos recursos de ensino:

=

Detectar os objetivos educativos em determinado material.

2. Verificar que conteudos sdo trabalhados. Correspondéncia objetivos-
conteudos.

3. Verificar que sequéncias de atividades sdo propostas para cada um dos
conteudos.

4. Verificar que seqliéncia de atividades privilegiam uma aprendizagem
significativa em relacdo aos conteudos estabelecidos.

5. Estabelecer o grau de adaptacdo ao contexto em que seréo utilizados.

» Cada material oferece suas potencialidades especificas.

» Com a maioria dos materiais pode se fazer quase tudo.
N&o se trata de saber o que pode ser feito com cada um deles, mas determinar em
que podem ser mais Uteis
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Anexo 16: Questdes da entrevista semi-estruturada

1. Quais foram as dificuldades que vocé encontrou para fazer o planejamento, do
ponto de vista pedagogico?

2. Fazer este planejamento auxiliou na sua formagao?

3. E os conteudos que foram trabalhados em sala de aula, durante todo o semestre e
a forma como foram trabalhados, antes do planejamento e intervencdo. Foram

importantes para elaboracao do projeto de intervengdo?

4. E como vocé interpreta o planejado com o que foi executado, como vocé atuou.
Tudo o que foi planejado foi possivel colocar em pratica?

6. E vocé acha que sua corporeidade como professora, influenciou na
intervencao
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Anexo 17- A: Projeto de intervencéo grupo 1



PROJETO DE INTERVENCAO:

OS LIMITES SOCIAIS E SUA RELACAO COM
0S LIMITES E SENSACOES DO PROPRIO CORPO

1. Problema:

+*

Em que medida a falta de conhecimento do corpo e limites sociais.

interfere no relacionamento em sala de aula?

2. Problematizacio:

3. Hipdtese:

4. Metgdologia:

Seria possivel modificar o ambiente em sala de aula. se tizéssemos
brincadeiras cooperativas com os alunos?

Como fazer para que a aluna. que € nosso foco de estudo. diminua a
resisténcia em se relacionar com o grupo do qual faz parte?

Pode-se trabalthar os limites que devem estar presentes numa relacio
social? Serd que a aluna ficard mais irritada?

Passaria entender seu papel social, adequando-se a ele? O ambiente

em sala melhoraria?

Acredita-se que a brincadeira cooperativa, possibilitara a melhora no

relacionamento em sala.

Intervengdo em instituicidc da rede de ensino particular. na drea

central do munieipio de Bauru.

e Turma: Maternal . contendo 15 criancas na faixa etaria de 3

dnos.

Tempo de intervencdo: aproximadamente | hora ¢ meia.
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Documentéario: Mediante observacdo diaria e acompanhamento e
registro do desenvolvimento da aluna N. de A. C. S. - 2 anos e 7
meses - a Professora da turma e integrante do grupo de intervencio.
percebeu uma certa dificuldade da mesma em conviver de forma
saudavel com o grupo. No entanto. essa dificuldade so passou a ser
expressa, apos a adaptacdo da aluna no ambiente escolar, a qual
ocorreu de maneira excelente e sem grandes resisténcias advindas
pela inseguranga e medo que o novo proporciona. principalmente.
quando se inicia a trajetoria escolar. composta de trés realidades
muito novas para a crianga como: a separacdo da familia. a
permanéncia em um estabelecimento de ensino e a socializagdo e
convivéncia com amigos. professora e demais funciondrios, dos quais
além de serem pessoas desconhecidas pela crianga. também néo
possui vinculo afetivo nenhum com ela.

Superando, com sucesso. toda turbuléncia acima descrita, a aluna em
questdo. veio a alterar,o comportamento apds o periodo de adaptagio.
compreendido entre um més e meijo de aula. vindo a apertar o rosto
dos amigos com f{reqiiéncia tendo motivo aparente (por disputa de
algo) ou ndo. muitas vezes até ficando esquiva de algumas atividades
para demonstrar sua irritagdo. Aqui cabe ressaltar conforme o registro
iniciai da aluna, que a méae, no primeiro dia de aula. informou &
professora que a aluna em questo. tinha a agdio de dar apertdes no
rosto de outrem, quando estivesse brava ou incomodada; assim sendo.
podemos verificar que esse comportamento ndo veio a acontecer pela
entrada e permanéncia da aluna na escola. mas j4 fazia parte de sua
personalidade antes mesmo do envolvimento escolar. Nessa
perspectiva, temos como objetivo, auxiliar a professora da turma. em
desvelar qual seria o melhor procedimento para que essa aluna
diminuisse esse comportamente ardil. vindo a reaprender alguns
limites sociais necessarios para ser e conviver em grupo. ajudando-a a

fazer a relagao destes. com os limites do proprio corpo.
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5. Avaliacho:

gostaram da brincadeira / se gostariam de brincar novamente em
um outro dia. etc.

OBS: No case de algum alunc nfic aceitar a brincadeira. serdo
levantadas questdes para que ele cologue o seu motivo.
Finalizando a interven¢fo, serdo entregues lembrancinhas
(desenho de uma “carinha™ feliz confeccionada com EVA e 14)
para os alunos, celebrando a participagdo dos mesmos, nas

atividades propostas.

A avaliagdo se dard mediante a observacdo de atitudes e
comportamento  da  crianga. levando em  consideragdo

companheirismo, ajuda miitua. e participacio nas atividades.
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Anexo 17- B: Projeto de intervencéo grupo 3

Grupo 3

Problema: De que forma o esteriétipo pode interferir no desenvolvimento da corporeidade?
Problematizagdo: E esperado que o esteriotipo influencie no desenvolvimento da
corporeidade? Se dim, qual o tipo de influéncia ele exerce: positiva ou negativamente?
Seria uma influéncia temporaria? Teria uma influéneia forte na formagio da identidade?

Hipodtese: Todo esteridtipo deve ser trabalhado (positiva ¢ negativamente)

Objetivo: Avaliar em que proporcdes o esteridtipo influencia positiva ou negativamente no
desenvolvimento da identidade
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Anexo 17- C Projeto de intervencdo grupo 4

BAURU
2006



INTRODUCAO

Sabemos gue o Bulling pode ser usado nas escolas como wmma forma de
ideatificacio de pessoas, fato natural, até que seja observade certo desconforto por parte
dos alunos com relacdio a esse processo. Isso pode gerar, a nds mesmos, problemas

relacionados & identidade, auto-estima e autoconfianga.

Sendo assim, este projeto tem como finalidade auxiliar os educadores a
desenvolverem atividades, jogos e brincadeiras, possibilitando o ftrabalho com os
esteredtipos e com as diferencas individuais dos seres humanos, da maneira que, as
eriancas possam adquirir, através das atividades, o respeito miituo cm seu ambiente

escolar, familiar e social.

Para isso utilizaremos de jogos, brincadeiras e demais atividades Midicas,
relevantes para o processo de socializagdo e de aprendizagem/desenveolvimento da
crianca. B através do jogo que as criangas interagem entre si, vivenciando situacgdes,
formulande estratégias e verificando erros e acertos. Outra faccta desta convivéncia
social & o confronto das diversas habilidades de cada wm. Certamente cada um dos
jogadores possui as suas habilidades e as suas limitacSes, ha aqueles que tém methor
destreza fisica e aqueles que tém maior facilidade de raciocinio I6gico, enfim, cada ser
humane € uma combinagio original e exclusiva de habilidades e limitagdes.

Além de trabalhar com as habilidades de cada um, as atividades tém o infuito de
contribuir para a formacio de um futuro cidaddio, mais consciente de seus atos e de seu
préprio corpo. O aprendizado com a convivéncia enfre as pessoas diferentes,
possibilitard a quebra de preconceitos ¢ facilitard a ajuda mutua, para o encontro da

autononia e dirertos individuais.
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OBJETIVO GERAL

Promover o respeito ao proximo em sala de aula ¢ demais ambientes, através de

dinfmicas em grupos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

¢ Identificaciio do que ¢ esteredtipo ¢ como ele pode prejudicar as

pessoas de acordo com a forma como ¢ utilizado;

e Despertar o respeito ao outro e suas diferengas individuais, tanto

fisicas quanfo comportamentais;
s Proporcionar s criangas, vivéncias onde possam entender que
existem qualidades ¢ defeitos nas pessoas e que precisamos

comviver em harmonia com todos;

¢ Promover a socializagdo ente alunos e monitores.
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CRONOGRAMA

G:1/06/2006 — Elaboragiio do Projeto.

08/06/2006 - Desenvolvimento do Projeto.
21/06/2006 — Desenvolvimento do Projefo.
29/06/2006 — Aplicagio e filmagem.

30/06/2006 — Debate dos trabalhos e experiénetas.
05/07/2006 — Entrega do trabalho escrito {projete)

REFERENCIAS

BERKENBROCK, Volney l. Jogos e Diversies em Grupo, 5* Edigfo, Petropolis,
Yozes, 2002

DOHME, Vania, Atividades Lédicas na Educacdo: O caminho de tijolos amarelos do
aprendizade, Petrépolis, Vozes, 2003,

SLADE, Peter, O Jogo Dramatico Infantil, 2* Edicfio, Sdo Paulo, Summus, 1978.
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Anexo 17- D: Projeto de intervencédo grupo 5

2006



INTRODUCAO:

Na educacdo infantil é muito comum a imitagéo,
principalmente na faixa etdria dos quatro anos, quando a
crianga estd a procura de sua identidade ¢ precisa de
modelos para muitas vezes se espelhar.

O que ndo é de se esperar, ¢ que uma imitagdo torne-se
um exagero ¢ em torno de apenas uma pessoa, levando
uma classe toda a passar o dia em fungdo de imitar apenas
uma crianga.

Os jogos cooperatives e competitivos na educagio
infantil tém func¢io de promover a integragdio do grupo,
visto os jogo cooperativo possuem regras onde um
individuo ndo vence sozinho, ele precisa de um trabalho
em equipe para chegar a vitéria e os jogos competitivos
precisam ser bem trabalhados para que nio haja
frustragBes precoces.

Cabem a nés professores as organizagdes dos jogos de
tal forma que estimulem a auto-estruturagdo do aluno.
Desta maneira, o jogo possibilitard tanto a formagdo do
aluno como a do professor que, atento aos €rros ¢ acertos,
pode buscar aprimorar seu trabalho e, conseqiientemente,
sua intervengdo pedagégica.

Na intervengdo pedagdgica, deve-se levar em conta
como conduzir o jogo € como estimular o pensamento dos
pequeninos.

Em relagio a4 condugdo do jogo, o ideal ¢ que o
professor intervenha o menos possivel. E verdade que ao
ser apresentado o jogo necessita de maior interferéncia de
sua parte para explicar seu funcionamento. Mas, aos
poucos, na medida em que as criancas ja dominem as
regras de execugdo, o professor deve dar autonomia as
criangas para iniciar, organizar e jogar seus proprios
jogos.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Trabalhar as diferencgas.
Estimular a cooperagio e companheirismo.

METODOLOGIA:

Aplicar jogos .

BIBLIOGRAFIA:

SITE CONSULTADO: WWW REVISTADOPROQFESSOR.COM.BR
{ ACESSADO DIA 28/06/2006 AS 21:41 H}

Antunes, Celso. Jogos para a estimula¢do das miultiplas
inteligéncias. 8% ed. Petropolis, RJ. Vozes 2000.
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Anexo 18- A: Relatério de intervencdo grupo 2
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Representacdo da crianga “a”sobre si mesma no inicio da intervencao.
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Representacdo da crianca “a” sobre si mesmo, apés intervencao.
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Representa¢do da crianca “b” sobre si mesma no inicio da intervencéo.
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Representacéo da crianca “b” sobre si mesma no final da intervencéo.
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Representacdo da crianca “c” sobre si mesma no inicio da intervencao.
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Representacédo da crianca “c” sobre si mesma no final da intervencao.
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Anexo 18- B: Relatério de intervencao grupo 4
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5 TEMPO PREVISTO

Duas aulas de 1 hora cada.

6 PLANO DE ATIVIDADES

e Dindmica; = com a apresenta¢fio de dois cartazes

O primeiro mostra a foto de um artista de televisio , onde o objetivo é
levar as criangas perceberem que ao vermos uma pessoa podemos notar
sua aparéncia fisica mais nfio sua personalidade , sua maneira de ser .

O segundo mostra g foto de wm bolo , onde antes de apresentarmos o
cartaz, a0 som de uma musica instrumental propomos que cada crianga
imagine seu bolo, de maneira que cada bolo tome diferentes formas . Logo
apos pedimos que cada crianga explique como era o seu bolo e por ultimo
mostramos o cartaz. Dessa forma demonstramos que cada um pensa da
sua maneira , tem seu jeito ¢ gosta de coisas diferentes , e que cada um tem
um bolo dentro de si ( um coisa boa ) .

* Roda da Conversa;= Apresentaco de 5 fotos do jogador de futebol
KaKa em diferentes fases de sua vida . Escolhemos um jogador de futebol
pelo motivo da copa do mundo estar ocorrendo nessa época e ser de facil
acesso pelas criangas . O objetivo é demonstrar que em cada fase de nossas
vidas estamos de maneiras diferentes , hora mais baixo outrora mais alto, e
assim pro diante .

* Bingo das qualidades; Foram confeccionadas trés tipos de tabelas que
contenham as mesmas qualidades apenas alteragio de ordens . Dentro de
um saquinho colocamos papeis de atitudes boas ¢ ruins das pessoas , de
mangira que quando saia um atitude ruim ninguém marcava pontos e
quando saia uma atitude boa todos marcavam pontos ,de maneira que no
final do jogo todos ganhavam .Vale a pena destacar que ao tirar o papel do
saquinho ele era fixado em um papel color set colado na lousa , € os pontos
cram marcados por balas na tabela. O objetivo dessa atividade é demostrar
que quando destacamos as qualidades das pessoas , seus defeitos
desaparecem e todos ganham .

s Avaliacio

* Bole = no final levamos um bolo de chocolate onde ap6s uma
recaptulaciio das todos puderam se socializer
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Anexo 18- C: Relatério de intervencdo grupo 3
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Anexo 18- D: Relatério de intervencdo grupo 1

BAURU



RELATORIO DE INTERVENCAO:
OS LIMITES SOCIAIS E SUA RELACAO COM
0S LIMITES E SENSACOES DO PROPRIO CORPO

Intervencdo em instituicio da rede de ensino particular, na area central do

municipio de Bauru,

e Turma: Maternal I, contendo 15 criancas na faixa etiaria de 3 anos.

Data da intervencao: 29/06/06
Periodo: vespertino
Duaracio: 2h30min
Recursos Humanos: Prof® Mirian Sanches

Solange Silva

Tatiana (Auxiliar da sala do Maternal)
Descricio da intervencio: .

Inicialimente houve um didlogo em sala de aula. entre a professora e os alunos.

nc sentidy de preparar o ambiente para a chegada da graduanda componente da equipe
de intervencdo da Universidade ~Julio de Mesquita Filho™ (UNESP).

PN A
L

vmin A mala Aa
(& Jcédl Crl sdla U

Ao e aula, a gradu iato por
parte dos alunos, pois ndo houve nenhum tipo de reagdo adversa, em relacdo a sua
presenca. £m seguida a equipe de intervengfo. apresentou aos alunos o material de
video que seria posteriormente trabaihado. criando assim. um clima de expectativa ¢
curiosidade em torno do assunto. Neste sentido, alguns alunos se manifestaram.
demonstrando que o personagem néo lhes era estranho, pois identificaram-no pelo nome
e pela aparéncia.

A seguir. alunos e professores se deslocaram para a sala de video, onde cada um
precurou ajudar o “amiguinho”. no sentido de levar a almofada um do outro. para o

local em gue assistiriam o episddio “Pequenas Mudancas™. permanecendo ali sentados
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confortavelmente e ao mesmo tempo bastante atentos na histéria que assistiam,
Entretanto, o que chamou a aten¢do da equipe. logo no inicio do episddio, foi a reagdo
dos alunos, mediante a musica tema. a gual foi cantada por eles. demonstrando que ja
tinham conhecimento prévio da série “Timothy vai & escola”, exibido diariamente pela
T.V. Cultura.

Retornando & sala de aula, foi realizada uma tomada de consciéncia, na qual as
professoras levantaram indagacSes a respeito dos principais acontecimentos da historia.
permitindo que os alunos, refletissem e também expressassem sua compreenséo sobre o
assunto, o que gerou uma atitude surpreendente, principalmente da aluna, foco de
atenigiio deste trabalho, que teve a iniciativa de pegar nas mios dos amigos. no término
desta atividade, em que iriam ao banheiro.

lsando continuidade &s atividades. os alunos se dirigiram para a sala de bale,
onde seria realizada a segunda parte do trabalho de intervengdio. que consistia na
realizagdo de uma brincadeira, denominada Ao som do comando™. que permitiria uma
maior proximidade socio-afetiva entre o grupo.

Nesta perspectiva, primeiramente,o0s alunos foram convidados a dancar
liviemente, para logo depois formarem pequenos grupos, compostos por 4 alunos.
escolhidos aleatoriamente, a fim de que ndo houvessem escolhas pelos amigos

habituais. Vale ressaltar que ndo houve resisténcia por parte de nenhum grupo formado.

deveriam realizar no coletivo, partindo de demonstragdes afetivas como: beijo no rosto
do amige. o abrago, o afago nos cabelos e o dar as maos dentro do grupo.
Diante desta proposta. a equipe de intervencio observou atentamente as reages
por parte do grupo e da aluna em questdo. verificando que:
¢ Qs grupos realizaram com alegria e satisfagdo todas as agdes propostas, no
entanto, a aluna N. A. C. S.: embora néo participando satisfatoriamente da
brincadeira, permitiu ser acarinhada pelos amigos do grupo. sem manifestar
nenhuma contrariedade, conseguindo realizar duas das agdes propostas. ou

seja, 0 abrago e o dar as mdos.
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